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Introducción 
 
El objeto de estudio de presente tesis doctoral es la Gestión Directiva de las Organizaciones 
Educativas en el marco de los Proyectos Educativos Institucionales - PEI, referenciada como 
categoría axial, complementada con las categorías PEI y la Resignificación. Desde su dimensión 
ontológica esta investigación surgió ante las tensiones o rupturas que se presentan entre las 
prácticas que realizan los rectores desde la gestión directiva, frente a lo que está estipulado en el 
Proyecto Educativo Institucional-PEI, lo cual está incidiendo en el desarrollo y la transformación 
de la calidad educativa en las organizaciones educativas. 
 
Esta investigación respondió a los requerimientos institucionales de la Universidad del 
Magdalena, pues, está plenamente articulada en los lineamientos del Plan de Ciencia, Tecnología 
e Innovación de la Universidad; en particular, en el eje “Desarrollo Humano y Calidad de Vida”, 
en el primero de sus programas que es el de educación y en el subprograma de calidad. 
Igualmente, esta investigación se constituyó en respuesta académica desde la línea de 
investigación “Administración y Desarrollo de los Sistemas Educativos”, privilegiada en el 
marco del Doctorado en Educación de la Universidad del Magdalena, concebido 
con RUDECOLOMBIA, esta es una Línea de Investigación en donde confluyen en una relación 
de complementariedad: “Administración” y “Desarrollo”, focalizadas en el ámbito de la 
educación, asumida esta última como un “Sistema”. De manera específica, esta investigación 
aporta al desarrollo del quehacer investigativo de los Grupos de Investigación GRACE: Grupo 
de Análisis de la Cultura Escolar y CEMPLU: Calidad educativa en un mundo plural, 
categorizados en (A1) por Colciencias en la convocatoria del 2017, los cuales son parte del 
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soporte académico del Doctorado en Educación en la Universidad del Magdalena. Además, la 
importancia de la investigación en el campo académico en relación con la administración y 
gestión de los sistemas educativos se evidencia en la influencia que tiene en el desarrollo de las 
organizaciones educativas una buena gestión escolar y en ella una gestión de los directivos a 
cargos para que se dinamicen procesos articulados con lo configurado en los PEI. El liderazgo de 
los directivos tiene gran incidencia en el avance o mejoramiento que se formulen y en la 
dinámica de desarrollo y configuración de comunidades educativas comprometidas con la 
solución de problemáticas y la transformación de sus instituciones. 
 
Esta investigación se constituye en una respuesta académica a problemáticas sociales que 
fueron diagnosticado, mediante el Plan de desarrollo educativo del 2008- 2011 “Santa Marta 
equitativa: Educación para todos” y el Plan Educativo Distrital del 2012- 2015 “Santa marta, 
equidad para todos- primero los niños y las niñas”, en donde se señalan diversos problemas 
claves en la educación, entre los cuales se incluyen;  bajos indicadores de calidad en las pruebas 
saber, la educación que se imparte no es contextualizada, ni funcional, ni pertinente; los 
currículos no desarrollan competencias laborales; no hay apropiación de los lineamientos y 
estándares curriculares que recomienda el Ministerio de Educación Nacional; no existe 
articulación entre niveles educativos de la básica y la media, y de esta con la educación superior; 
no existe un programa con los avances pedagógicos para atender a los niños con necesidades 
educativas especiales; no se ha implementado la política de primera infancia y existen 
precariedades del sistema educativo público para evitar la deserción y lograr la permanencia de 
los estudiantes. Al revisar todos estos problemas de calidad, se concluye que estos se presentan 
en parte por dificultades en el direccionamiento estratégico distrital de la educación, y en 
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particular, por problemas en la concepción, estructura y desarrollo de los PEI. (Diazgranados, P., 
2008; Caicedo, C., 2012) 
 
Con relación a lo anterior, esta investigación doctoral entra a profundizar precisamente la 
forma como se han concebido los Proyectos Educativos Institucionales desde su “concepción, 
estructura y desarrollo” y su articulación con las gestiones de los directivos en relación con 
dichos PEI en las organizaciones educativas y así lograr incidir en la problemática evidenciada. 
Para poner en contexto la situación y evidenciar en forma pedagógica el proceso de desarrollo de 
los PEI, se realizó una división en tres periodos teniendo en cuenta la relevancia de los sucesos 
históricos en la configuración de los Proyectos Educativos Institucionales y su incidencia en la 
gestión directiva; en el primer periodo se delimita desde el año 1994 al año 2001, con la 
promulgación de la Ley 115 de 1994 o Ley General de Educación, en este periodo, se realiza una 
interpretación y comprensión en profundidad sobre el proceso de formulación e implementación 
de los PEI; el segundo período que va desde el año 2002 al año  2008, el cual se ha denominado 
de integración, se fundamenta en la Ley 115 de 1994 y la Ley 715 del 2001, las cuales dan los 
parámetros para la integración de sedes educativas y  con ello sus PEI; el tercero periodo que va 
desde el año 2008 al año 2016, se denominó de autoevaluación y plan de mejoramiento, este 
periodo se inicia con la organización de la Guía # 34 denominada “Guía para el mejoramiento 
institucional: de la Autoevaluación al plan de mejoramiento” (MEN, 2008) de los PEI en las 
organizaciones educativas.   
 
Se resalta el proceso histórico realizado a la formulación y desarrollo del PEI y su 
articulación con los procesos de la gestión directiva, permitiendo develar las tensiones que se 
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generan y su influencia en el desarrollo de las organizaciones educativas. Es de resaltar pues, que 
en la teoría consultada no se evidencia con precisión esos hitos que fueron de gran 
transcendencia en el desarrollo de las organizaciones educativas. Más adelante se amplía cada 
uno de los períodos para mayor claridad. 
 
En lo fundamental, en esta investigación doctoral se desarrollaron procesos que permitieron 
develar las tensiones o rupturas que subyacen entre dimensión instituida e instituyente del PEI 
como eje articulador de la gestión directiva y su influencia en el desarrollo de las organizaciones 
educativas, y fundamentar y validar argumentos que permiten posicionar la “resignificación” 
como una perspectiva metodológica; la cual se asumió como proceso pedagógico, es decir, 
reflexivo, dialéctico, crítico y transformador, que implica una racionalidad emergente para 
pensar y obrar en la práctica sobre la gestión directiva de las organizaciones educativas. 
 
     Esta investigación buscó dar respuesta a la multiplicidad de inquietudes con relación al 
desarrollo y la calidad que se están dando en la educación de las organizaciones educativas 
públicas, enmarcándola en esa disparidad que se evidencia en la gestión directiva y los PEI. 
Disparidad que ha generado tensiones o rupturas en esas dos categorías, permitiendo evidenciar 
el por qué se presentan y como lograr intervenirla, para mitigar su impacto o influencia negativa 
en el desarrollo de las organizaciones educativas. 
 
En coherencia con estas inquietudes se visionó como objetivo general el develar, desde la 
perspectiva de la resignificación, las tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión 
instituida e instituyente  del PEI como eje articulador de la gestión directiva  y su influencia en el 
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desarrollo de las organizaciones educativas, lo cual se logró alcanzar mediante tres 
momentos configuracionales (preconfiguración, configuración, reconfiguración), desde los 
fundamentos investigativos planteados por Murcia y Jaramillo (2008) en la metodología de 
la complementariedad etnográfica, esto se aplicaron a las tres categorías que le dan soporte a esta 
investigación, la cual en su estructura organizativa se dimensionó desde cinco (5)  capítulos para 
su reflexión y comprensión: 
 
Un primer Capítulo en el que se hace un recorrido por el trayecto metodológico utilizado en 
la investigación, en el que se resalta el problema de investigación planteado; el estado del arte a 
nivel internacional, nacional y local en relación a la gestión directiva y los PEI, y los 
fundamentos metodológicos que configuran el proceso. Se dan a conocer los aspectos 
metodológicos, se expone el enfoque y las perspectivas metodológicas que se ha adoptado desde 
la complementariedad y el diseño metodológico de los diferentes momentos desarrollados en la 
investigación. 
 
En segundo capítulo, se dan a conocer los fundamentos teóricos relacionados con la gestión 
directiva de los PEI y los fundamentos emanados de los aportes de los actores educativos del 
Distrito de Santa Marta en los grupos de diálogos, que han permitido develar las tensiones o 
rupturas que se presentan entre lo instituido en los PEI y las prácticas de los rectores en las 
organizaciones educativas. 
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En el tercero apartado, se fundamenta lo relacionado con los Proyectos Educativos 
Institucionales, los cuales para su análisis histórico desde los fundamentos teóricos formales y 
los fundamentos teóricos sustantivos surgidos de los diálogos, se han dividido por períodos así: 
  Primer periodo de formulación e implementación el cual va desde el año 1994 hasta el 
año 2001. 
 Segundo periodo de integración de los PEI, va desde el año 2002 hasta el año 2008. 
  Tercer periodo de Autoevaluación y Planes de mejoramiento va desde el año 2008 hasta 
el año 2016. 
 
Al igual, se analizan las dimensiones de lo instituido e instituyente de los PEI, en relación 
con la gestión directiva en la organización educativa. Precisando que varios autores, 
como Moacir, Schvarstein, y Lapassade, plantean que lo instituido está formado por las normas 
establecidas, reglas, costumbres, tradiciones y valores dominantes que son susceptibles de 
estudio, todo lo formalmente declarado; en lo que corresponde a esta investigación, se apropió lo 
que está dado, dígase en este caso los Proyectos Educativos Institucionales, normas, guías 
ministeriales y demás documentos que dan fe de su existencia, así, como los roles de los 
docentes y directivos que permiten sostener un orden social en las instituciones educativas, 
entendido como el sistema explicito para su organización y conducción; así mismo, corresponde 
a lo que realizamos cotidianamente en la vida o en la dirección de la institución educativa, en sí, 
es lo permanente, lo apremiante. 
 
En lo referente a lo instituyente, se visualizan en todas las construcciones de significado y 
sentido que los actores sociales desarrollan en cada contexto educativo, las cuales se materializan 
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en acciones que realizan todas las personas vinculadas a la vida de la institución, como 
estudiantes, docentes, directivos, administrativos etc. Quienes expresan sus deseos, aislándose de 
los lineamientos establecidos y con ello generando tensiones en el medio en que actúan. (Moacir, 
2003, p. 70; Schvarstein, 1992; Lapassade, 1980) 
 
En el cuarto capítulo, se fundamenta la resignificación y su comprensión como perspectiva 
metodológica, enmarcada en la complementariedad etnográfica, permitiendo una interpretación 
de las tensiones y rupturas que subyacen en la gestión directiva con relación a la dimensión 
instituida e instituyente de los PEI. 
 
Por último, el quinto capítulo compila las evidencias de los resultados, en él se articulan los 
diferentes alcances que se dieron en el marco de la investigación, todo el proceso reflexivo y 
comprensivo que fundamenta la tesis construida. 
 
Fue una investigación con un carácter innovador en el campo teórico - metodológico, 
logrando articular los objetivos a los procesos metodológicos de preconfiguración, configuración 
y reconfiguración, apropiados de la propuesta de complementariedad etnográfica, planteadas por 
Murcia y Jaramillo (2008), articulado a un proceso de “espiral hermenéutico” adaptado del 
círculo hermenéutico planteado por Gadamer (2007), el cual se armonizó con la resignificación, 
configurada como un proceso metodológico de reflexión, comprensión e interpretación que 
promueve la transformación. 
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En conclusión, esta investigación respondió a los requerimientos institucionales de la 
Universidad del Magdalena y del Doctorado en Educación asociado con RUDECOLOMBIA y a 
la línea de investigación Administración y Desarrollo de los Sistemas Educativos; así, como al 
quehacer investigativo de los grupos de investigación GRACE y CEMPLU, los cuales son parte 
del soporte académico del Doctorado en Educación en la Universidad del Magdalena. A Nivel 
social, se respondió manera específica, y bajo la premisa del sentido de la investigación en 
cuanto al aporte en la fundamentación para la intervención y solución de problemáticas sociales, 
en este caso, en el sector educativo; el objeto de estudio de esta investigación se fundamenta en 
las diversas dificultades que aquejan el sector educativo del Distrito Turístico, Cultural e 
Histórico de Santa Marta en relación con la gestión directiva de los PEI en las organizaciones 
educativas, que requieren respuestas y propuestas que logren visionar una transformación en la 
educación.  
 
En este sentido, esta investigación se ubicó en las tensiones entre lo epistémico o conjunto 
de teorías, normas, proyecto educativo, y lo empírico, las practicas o acciones de los directivos 
en relación con el  PEI; generando en términos investigativos un interés, que transcendió lo 
básico, pues, permitió conocer las prácticas que realizan los rectores y directores en la gestión 
directiva de sus organizaciones educativas y los distanciamientos que se presentan con lo 
instituido en los PEI y demás normas, analizándolo desde un proceso histórico en el que se 
estudió desde los tres periodos delimitados; además, se fundamentó teóricamente 
la resignificación como perspectiva de reflexión, comprensión alrededor de la gestión directiva y 
los Proyectos Educativos Institucionales en general; estos procesos dinamizan esta investigación 
con una perspectiva que logre configurar procesos en los que se evidencie la aplicación de 
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la resignificación en los PEI para su mejoramiento continuo, el cual se vea reflejado en la gestión 
directiva, y con ello, en el mejoramiento integral de la calidad, interpelando la cultura de las 
organizaciones escolares y contribuyendo al logro de su encargo misional bajo parámetros de 
excelencia. (Sánchez, 2009) 
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1. Trayectos metodológicos de la investigación 
 
En este capítulo se dan a conocer los aspectos metodológicos de esta investigación, se 
exponen los enfoques y las perspectivas metodológicas que se ha adoptado desde la 
complementariedad y el diseño metodológico de los diferentes momentos desarrollados en la 
investigación. 
 
1.1 El problema de investigación 
 
En la ciudad de Santa Marta, Colombia, con relación a lo educativo, los últimos alcaldes en 
su plan de gobierno, han diagnosticado múltiples problemáticas y concluyen que estas se 
presentan en parte por “dificultades en el direccionamiento estratégico distrital de la educación, y 
en      particular, por problemas en la concepción, estructura y desarrollo de los PEI” (PEDS, 
2008 & PEDS, 2012), acompañado de la forma como se están gestionando las instituciones 
educativas.   
 
Al plantear esta investigación fue relevante mi condición de directivo docente por más de 17 
años en organizaciones educativas de carácter público; esta condición permite conocer de 
primera fuente una serie de situaciones que afectan la calidad educativa y pueden ser factores 
generadores de tensiones en los rectores frente a sus acciones y los contemplados en las 
normatividades que reglamentan la educación a nivel nacional por parte de todas las 
dependencias del gobierno, especialmente el Ministerio Educación Nacional que en adelante se 
denominara solo como MEN (ley 115 de 1994, decreto 1860 de 1994, ley 715 de 2001 entre 
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otras); a nivel del ente territorial (decretos, resoluciones y circulares) y a nivel de la organización 
educativa (el PEI, actas, acuerdos).  
 
Esta situación se complementa con las múltiples funciones de los directivos y necesidades 
que existen en las instituciones que no favorecen el desarrollo de la gestión directiva.  Con 
relación al tema de las responsabilidades de los rectores, Liñán (2017), afirma que; aparte de 
tener ahora más colegios bajo su responsabilidad los rectores tienen también más funciones 
nacidas de las necesidades institucionales en la práctica, o impuestas por Leyes y decretos, por 
nuevas políticas de los gobiernos en turno, o simplemente surgidas de las necesidades de otras 
instituciones del Estado (DANE, ICFES, Ejército, Registraduría, ICBF, Familias en acción, entre 
otra). (p.111) 
 
Evidenciando el autor en su tesis doctoral que cada día aumentan las responsabilidades de 
los rectores asignadas por el gobierno en su afán de disminuir gastos y personal en las 
organizaciones educativas; organizaciones que tienen unas dinámicas propias para su 
funcionamiento en marcadas en las dimensiones de la gestión escolar, las cuales el MEN, las ha 
organizado en cuatro, a saber: la gestión directiva, pedagógica, comunitaria y administrativa y 
financiera, las cuales están en cabeza del rector, quien tiene la obligación de organizar, planificar 
y evaluar con toda la comunidad educativa para que se dinamicen en procura de avanzar en el 
desarrollo de la calidad educativa y concretarla en un Proyecto Educativo Institucional – PEI, 
como ruta para visualizarse como una institución educativa de calidad y en mejoramiento 
continuo. 
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Otro elemento a tener en cuenta que motivaron esta investigación está enmarcado en el 
incumplimiento de las responsabilidades del gobierno en lo que respecta a la asignación recursos, 
mobiliarios, material didáctico y de personal docente, directivo y administrativo (celadores, 
auxiliar de servicios generales, mantenimiento entre otras), lo cual se convierte en factores 
generadores de inconformidades en toda la comunidad educativa y directamente tensiones en los 
directivos al no poder cumplir con los compromisos contraídos y generando un desgaste en los 
directivos desde lo personal y profesional. 
 
Dentro de estas situaciones tensionantes en las organizaciones educativas, muchas de ellas 
se derivan de formulaciones teóricas de los Proyectos Educativos Institucionales desarticuladas 
de las realidades cotidianas de las comunidades escolares. Esto se evidenciaba con base en el 
conocimiento que ha venido teniendo la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
del Magdalena sobre los procesos de gestión y desarrollo de las instituciones educativas del 
Distrito de Santa Marta a partir de diversos procesos de asesoría y acompañamiento que se han 
ejecutado; entre otras, con instituciones educativas como la Normal Superior San Pedro 
Alejandrino, Normal Superior María Auxiliadora, Liceo del Norte, Once de Noviembre e Inem 
Simón Bolívar. (Sánchez, 2009) 
 
Los directivos de las organizaciones educativas en muchos de los casos realizan sus 
prácticas o gestiones directivas, aislándose de los fundamentos planteados en los Proyectos 
Educativos Institucionales, esto en razón que dichos proyectos no han sido formulados y 
desarrollados con la comunidad educativa y se encuentran aislados de la realidad de su contexto, 
no permitiendo su articulación con los requerimientos de la gestión; en otros por ser el directivo 
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quien se aparta de los planificado en los PEI y realiza sus prácticas sobre el día a día, por la 
multiplicidad de responsabilidades que en muchos de los casos no le permite detenerse a 
planificar; en relación al distanciamiento con lo pedagógico como uno  de los ejes fundamentales 
de la institución, en tal sentido Liñán (2017), plantea que: 
Sorprende observar que en el lapso analizado (una semana) los rectores llevaron a cabo diversas 
acciones, pero que solamente el 8% de tales, estaban enmarcadas en el área de gestión académica, 
siendo que este es el área medular del proceso formativo de los estudiantes, es decir, la razón de 
la existencia de todos los demás elementos, áreas, funciones y estructuras de gestión, que hacen 
parte de una institución educativa. (p.116) 
 
Estas prácticas o acciones de los directivos, aisladas de lo planteado en los PEI, generan 
tensiones, lo cual se convierte en factores que impiden el avance hacia cambios significativos y 
transformación en las organizaciones educativas. Por lo anterior, se configuró un problema de 
investigación con todo los criterios que se requería, como afirman Toro y Parra (2010), “un 
problema se va haciendo problema de investigación solo cuando el único modo de abordarlo es a 
través de la investigación…y se tiene un problema de investigación cuando es posible abordarlo 
metodológicamente” (p.143); en este sentido, el problema sobre las tensiones que existen en la 
gestión directiva de las organizaciones educativas entre lo instituido en los PEI y las prácticas 
real de los directivos, solo es posible entrar a abordarlo mediante un método, que en este caso se 
plantea desde la complementariedad etnográfica. 
 
Todas estas situaciones generaron el surgimiento de una serie de inquietudes o preguntas 
problematizadoras que se fueron complejizando en el proceso de esta investigación.  Estas 
surgieron desde la reflexión sobre las problemáticas planteadas y sus efectos en las 
organizaciones educativas.  En esta línea se tuvieron en cuenta inquietudes como las siguientes: 
¿Qué tensiones o rupturas subyacen entre la dimensión instituida y la instituyente del PEI como 
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eje articulador de la gestión directiva de las organizaciones educativas?, ¿Por qué se presentan?, 
¿Por qué persisten? Y ¿De qué manera enfrentar dichas tensiones o rupturas?; Desde estas 
inquietudes y desde un análisis reflexivo, se estructuró un problema de investigación en relación 
a, ¿Cómo las tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión instituida e instituyente del 
PEI como eje articulador de la gestión directiva, influyen en el desarrollo de las organizaciones 
educativas? 
 
 Estas situaciones más otras dificultades que aquejan el sector educativo del Distrito 
Turístico, Cultural e Histórico de Santa Marta, objetivan el problema de esta investigación en 
busca de repuestas y propuestas que logren visionar una transformación en las organizaciones 
educativas.  Al momento de analizar estas inquietudes, surge el interrogante de cómo desde una 
investigación se podría dar respuesta a ellas y que estrategia metodológica se podría aplicar, es 
allí donde aparece la posibilidad de la resignificación como perspectiva metodológica.  Lo cual 
promovió nuevos interrogantes sobre su precisión conceptual para aplicarla al proceso de 
investigación; para transcender el neologismo que representa se asumió inicialmente la tarea de 
esclarecer, fundamentar y validar los argumentos centrales sobre los cuales se edifica la 
“resignificación” desde la teoría formal y la experiencia práctica de los actores sociales; pues, en 
una investigación realizada por Molina (2013), en lo referente al concepto de resignificación, 
precisa que “no hay claridad en relación con la noción y que es empleada de manera pragmática 
en diversos contextos”. Por lo que su fundamentación fue pertinente y ha permitido a partir de 
los resultados asumirla como proceso pedagógico y metodológico emergente, es decir, reflexivo, 
dialéctico, crítico y transformador. 
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Al mismo tiempo, se evidencia la profundización en teorías en relación a la gestión en las 
organizaciones y la gestión escolar; presentando poca teoría e investigación relacionada con la 
gestión directiva, la cual se ha estudiado más desde los supuestos de los resultados de una buena 
o mala gestión, más no en la articulación y tensión de las prácticas de la gestión directiva con lo 
instituido en el PEI, y especialmente no ha sido fácil el rastreo de teorías o investigaciones en 
relación con los diferentes momentos históricos que para este estudio se ha dividido el proceso 
de formulación y desarrollo del PEI: 1994 a 2001; 2002 a 2008 y 2008 a 2016, los cuales se 
ampliaran más adelante. 
 
Todas estas inquietudes se convirtieron en elementos para plantear un objeto de estudio que 
buscó develar, desde la perspectiva de la resignificación, las tensiones o rupturas que subyacen 
entre la dimensión instituida e instituyente del PEI como eje articulador de la gestión directiva y 
su influencia en el desarrollo de las organizaciones educativas.  Teniendo como referente lo 
planteado por Briones (1996), al afirmar que “cualquiera que sea el punto de partida de un 
problema de investigación se requiere de una delimitación conceptual o ubicación en un contexto 
determinado” (p.15).  
 
En esta investigación, la problemática gira alrededor de las diferencias que se observan entre 
los lineamientos y políticas educativas plasmadas en el PEI, en relación con la gestión directiva y 
las prácticas cotidianas que realizan los directivos en las organizaciones educativas, diferencias 
que han generado unas tensiones, las cuales se hacen necesario entrar a develar mediante un 
proceso dialéctico, crítico y transformador en el cual la reflexión y comprensión serán 
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fundamentos para configurar unos cambios en la forma de ver y sentir los Proyectos Educativos 
institucionales, quienes con la Gestión Directiva se convierten en el objeto de estudio central.  
 
La comprensión de los fundamentos teóricos y las prácticas sociales posibilitó ir 
delimitando el problema de investigación con claridad acerca de lo que se investigó, y a la vez, 
se evitó que se desviara la investigación a otros caminos o senderos del conocimiento (Murcia y 
Jaramillo, 2008).  En este orden de ideas, y en el marco de la discusión teórica, se realizaron 
reflexiones e interpretaciones, y al mismo tiempo, se fueron fundamentando 
epistemológicamente las tensiones de la gestión directiva frente a lo instituido y lo instituyente 
en las organizaciones educativas, desde la perspectiva de las prácticas de la resignificación, 
como fundamento para un mejoramiento continuo de la gestión. 
 
 
1.2 Estado del arte 
 
1.2.1 A nivel internacional. 
1.2.1.1 Investigaciones adelantadas por Piedad Caballero Prieto del instituto SER 
denominadas "Los procesos de transformación de la gestión educativa en el marco de la 
descentralización". Proyecto regional en el que participaron Argentina, Brasil, Chile y 
Colombia", 1994-1996 y "La autonomía escolar en el marco de la descentralización". Proyecto 
regional en el que participaron Argentina, Brasil, El Salvador, Perú y Colombia, bajo la 
coordinación de CIDE, en Chile en las que se concluyó que, la autonomía, la calidad, la 
cobertura, la participación y el liderazgo son ventajas de la descentralización en el campo 
educativo y directamente en las organizaciones educativas (Caballero, 1999, p.8). Estos estudios 
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tuvieron como propósito el identificar modelos de gestión descentralizada en educación y 
analizar las articulaciones existentes entre el Estado y la sociedad civil como alternativas para la 
solución solidaria de los problemas de la educación y como opción para diseñar nuevas formas 
de gestión educativa. (Caballero, 1999, p.6) 
 
1.2.1.2 Investigación denominada “Problemas de gestión asociados al liderazgo como 
función directiva”, realizada en el 2012 por Ulloa, Nail, Castro y Muñoz, con el financiamiento 
del Centro de Investigaciones Avanzadas en Educación (CIAE), Universidad de Chile, 
Universidad Católica de Valparaíso y Universidad de Concepción, Proyecto FONDAP 2009-
2011. Esta investigación buscó identificar los problemas de gestión que reconocen los 
Directorlos directores/as de escuelas municipales urbanas de la provincia de Concepción, que 
atienden población escolar de sectores vulnerables, asociados a la función de liderazgo y el orden 
de importancia que asignan a cada uno de ellos.  
 
La mayoría de los problemas enunciados son atribuibles a factores y actores externos no 
asociados directamente al proceso de aprendizaje y la enseñanza en el aula, considerando que las 
escuelas municipales que atienden a sectores vulnerables no presentan resultados educativos 
satisfactorios a nivel nacional, lo que se refleja en las mediciones estandarizadas aplicadas por el 
Ministerio de Educación de Chile.  Se trabajó con una población de N = 121 directores de 
establecimientos vulnerables, municipales, básicos y urbanos de la provincia de Concepción.  
 
1.2.1.3. Investigación denominada “La participación y estilos de gestión escolar de 
directores de secundaria: un estudio de caso” realizada por Aida Barrientos Noriega y Elvia 
Taracena Ruiz en el 2008 del programa de Psicología de la Facultad de Estudios Superiores-
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Iztacala-UNAM. El objetivo de esta investigación fue identificar algunos factores implicados en 
la participación y estilos de gestión escolar de los directores de secundarias generales. Es un 
estudio de caso con una aproximación histórico - social. Los dispositivos de investigación fueron 
la entrevista semiestructurada, la observación directa de las prácticas y el análisis de 
documentos. El trabajo da cuenta de los contenidos, objetivos, formas y resultados de la 
participación de cuatro directores. El análisis de dicha participación permitió identificar tres 
estilos de gestión directiva, así como una serie de elementos microinstitucionales, 
macroinstitucionales y personales, que se conjugaron para conformar y dar sentido a estos estilos 
durante la historia de un centro escolar. Para lograr esta investigación se partió de cuestiones o 
preguntas como: ¿cuál es la participación y estilos de gestión escolar de los directores de 
escuelas secundarias generales? y ¿qué factores se ven implicados en el desarrollo de los 
mismos? 
 
De estas preguntas se desprendieron objetivos que guiaron la investigación como los 
siguientes: a) describir la participación de los directores de una escuela secundaria general en las 
prácticas de gestión escolar; b) identificar sus estilos de gestión y c) analizar algunos factores 
que, durante la historia del establecimiento escolar, han intervenido en el desarrollo de los 
diferentes estilos y formas de participación identificados. (Barrientos y Taracena, 2008) 
 
1.2.1.4 Trabajo realizado por Pilar Pozner en 10 guías que compilaron los elementos 
probados a lo largo de las experiencias de planificación y gestión municipal de educación.  La 
publicación Competencias para profesionalización en la gestión de 2000, es un trabajo encargado 
por el Instituto Internacional de Planificación Educativa (IIPE) de la UNESCO, sede Buenos 
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Aires, a la Dr. Pilar Pozner.  La centralidad que adquirió la educación en la década de los 
noventa, para afrontar los cambios científicos y tecnológicos, así como la conciencia de su valor 
estratégico para el desarrollo humano, ha tenido como una de sus múltiples consecuencias el 
replanteamiento de la gestión de los sistemas educativos. Este trabajo buscó tejer una secuencia 
que va desde la discusión y reflexión colectiva a la acción de cambio educativo materializado en 
el Proyecto Educativo Institucional. 
 
1.2.1.5 Investigaciones analizadas por Antúnez y Gairín realizadas en Europa (Gran 
Bretaña, Francia, Suecia y Alemania) y las investigaciones realizadas por el mismo Seráfin 
Antúnez y Joaquín Garín en 100 directores escuela de Cataluña, permitió demostrar que los 
directivos de centros escolares desarrollan una actividad intensa, interviniendo en ámbitos muy 
diversos, con una gran fragmentación en sus tareas- por tanto sometido a muchas interrupciones 
y dedicando a esas tareas períodos de tiempo muy cortos- y utilizando medios fundamentalmente 
verbales. (Antúnez, Garín, 2010, p.238)  
 
1.2.1.6. Estudio adelantado por Francisco Gago en el año 2003, denominado “La dirección 
pedagógica en los institutos de enseñanza secundaria: un estudio sobre el liderazgo educacional”.  
La tesis realiza un análisis del desempeño del liderazgo educacional por parte de los directores 
de institutos de educación secundaria (I.E.S.). Especifica el marco teórico-normativo de la 
dirección partiendo de la revisión de la teoría de la organización escolar y la normativa oficial (y 
oficiosa) sobre dirección en España. 
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 Revisa la literatura y las investigaciones en torno al rol de líder educativo del director 
escolar en una triple caracterización de liderazgo, perfil de director y rol de líder educativo. 
Determina, a partir de esa revisión, un modelo que pueda servir de base a un estudio empírico 
sobre el liderazgo educativo de los directores de IES. Realiza una investigación sobre el 
desempeño del liderazgo educativo de los directores en los IES, en que participen tanto 
directores como profesores de dichos centros. Investigación que se desarrolla mediante la 
aplicación sucesiva de una escala y el desarrollo de una técnica Delphi. Lo cual permite, por una 
parte, analizar, desde el punto de vista de los propios directores y de los profesores de 
secundaria, la frecuencia y la pertinencia de las funciones que configuran el rol de liderazgo 
educacional del director. Y, por otra, profundizar en sus manifestaciones prácticas, posibilidades, 
dificultades y eventual conflictividad.  Establece las oportunas conclusiones y presenta, a la luz 
de las mismas, una serie de propuestas en torno al desarrollo del liderazgo educativo en los 
institutos, La muestra se compone de 123 profesores y 16 directores. La población objeto son 
1870 profesores y 28 directores de otros tantos IES de Asturias. (Gago, 2004) 
 
1.2.1.7   Investigación realizada sobre Estrategias de aprendizaje de los directores escolares 
en la Sociedad del conocimiento, realizada por   Claudia Navarro  investigadora del Tecnológico 
de Monterrey, en el 2017, la cual tuvo como objetivo identificar los mecanismos de formación a 
las que recurren los directores, así como los conocimientos que adquieren por medio de ellos.  En 
la metodología se aplicaron entrevistas a directores y autoridades del sistema educativo 
mexicano, y se concluye que los saberes esenciales de la función directiva se adquieren en el 
campo de trabajo, por lo que se recomienda el rediseño de los esquemas formativos que estén 
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centrados en la acción, por lo que se recomienda el rediseño de los esquemas formativos que 
estén centrados en la acción. 
 
       1.2.1.8  Con relación a la categoría resignificación, se apropia del resultado de la 
investigación doctoral adelantada por el doctor Jorge Sánchez Buitrago en la Universidad de 
Salamanca en el año 2008, denominada: “Hacia un paradigma emergente de planeación: 
Resignificación desde las Instituciones Universitarias” en la cual se diseñó y validó una 
estrategia pensada para replantear y transformar las prácticas de gestión directiva, académica, 
administrativa y comunitaria de las instituciones educativas. 
 
1.2.2 A nivel nacional. 
1.2.2.1 Investigación adelantada por Nelson Molina Valencia en la Universidad del Valle en 
el 2013 denominada “Resignificación, Proceso cotidiano y propósito profesional. ¿Estudio de un 
concepto reificado en la psicología contemporánea?”.  El objetivo de esta investigación se 
enmarco en evidenciar las características discursivas que hacen posible la resignificación.  En el 
desarrollo de la investigación realizaron aproximaciones a las definiciones existentes para definir 
y describir la Resignificación, teniendo como resultado que no hay claridad en relación con la 
noción y que es empleada de manera pragmática en diversos contextos. De la misma forma se 
puso en evidencia que otros modelos teóricos propios de la psicología del desarrollo y la 
psicología social, en particular, se definen en metáforas y términos semejantes a las escasas 
propuestas referidas a la Resignificación.  En esta investigación realizaron una revisión 
documental desde la cual se analizaron 114 artículos que citaban el término Resignificación y en 
paralela realizaron un cuestionario por parte de 12 de los autores de dichos artículos.  
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La revisión realizada no concluye una noción específica ni dirime la tensión entre las 
propuestas analíticas y hace explícita la situación conceptual para ser abordada en otros espacios 
con mayor precisión a partir de estas consideraciones iniciales. (Molina, 2013)  
 
1.2.2.2 Investigación realizada por el grupo de investigación de educación y educadores, de 
la universidad de la sabana, entre ellos se encontraban Luz Yolanda Sandoval-Estupiñán, 
Crisanto Quiroga, Marina Camargo-Abello, Alexandra Pedraza, Maribel Vergara, Fadia Cristina 
Halima. Investigación realizada en el año 2008, sobre la caracterización y necesidades de 
formación de los directivos docentes de las instituciones de educación básica y medias, tanto 
oficiales como privadas. La cual es pertinente para esta tesis en relación acon relación a que se 
tocaron tópicos que también se evidenciaron en los grupos de diálogos adelantados con los 
actores sociales.   
 
Entre los elementos que se evidenciaron se tienen: la necesidad de suscitar un proceso de 
reflexión en torno a la formación de directivos de instituciones de educación básica y media, y de 
explorar las necesidades sentidas por los mismos, desde la práctica cotidiana del directivo, donde 
se "pone a prueba". Esta investigación generó reflexiones sobre el quehacer de los directivos y se 
encontró que: Es necesario armonizar, articular la formación pedagógica y la administrativa; la 
necesidad de que los rectores cuenten con un equipo directivo conformado por un vicerrector 
administrativo, un director o vicerrector para lo pedagógico o académico, y un director o 
vicerrector para lo formativo, que también llaman de convivencia; pues, la cantidad de tareas 
administrativas, y la falta de organización que se aprecia, es que no tienen un equipo preparado, 
capacitado y especializado para asumir las diferentes tareas. 
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Así mismo, se perciben falta de respeto por la normativa, que obliga a los directivos a vivir 
un antagonismo entre lo que quieren hacer con lo que tienen que hacer, coyuntura que hace que 
su rol sea desvirtuado, dadas las funciones, que van desde lo administrativo, hasta lo operativo de 
la institución escolar.  En la actualidad, el directivo es menos productivo, pero más estresado, 
dado que debe responder a múltiples tareas a la vez.  
 
Se cuestiona la Ley 115 de 1994, pues, privilegió la demanda y cambió el rol de rector por 
el de gerente; es decir, un profesional responsable de gerenciar procesos pedagógicos, recursos 
contables y administrativos, tareas que por demás debe sustentar ante la comunidad. En 
conclusión, para este grupo, el objetivo del rol del rector no está definido, dada la complejidad de 
la normativa y la multiplicidad de tareas y exigencias (administrador, contador, abogado, entre 
otras funciones).  El directivo percibe que pese a que tiene múltiples campos de acción y tareas a 
las cuales debe responder, todo lo lleva a cabo a medias, sin contar con la posibilidad de 
profundizar en ninguna.  Aparece una tensión entre el concepto de gestión del conocimiento y 
administración pedagógica, dado que en la actualidad se llama a los directivos "gerentes del 
conocimiento". En general, se busca una formación que abarque la administración de recursos, la 
administración del tiempo y el manejo de los componentes del PEI, de modo que este se pueda 
proyectar. (Sandoval, Quiroga, Camargo, Pedraza, Vergara y Halima, 2008) 
 
1.2.2.3   Investigación realizada por Carmen Ramírez, Gregorio Calderón y Germán Castaño 
sobre “el Enfoques administrativos presentes en establecimientos educativos.  Un estudio 
empírico en instituciones colombianas de educación básica y media”. La contrastación empírica 
se llevó a cabo en 33 establecimientos de educación básica y media oficial de una ciudad 
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colombiana, para ello se empleó una estrategia mixta de investigación, se aplicó una encuesta a 
279 docentes y se realizó una entrevista a profundidad a 11 rectores; este estudio tuvo como 
propósito el de identificar esas configuraciones de gestión, que denominamos enfoques 
Administrativos, que están implícitos en las dimensiones de la cotidianidad de los 
establecimientos: en la concepción de calidad educativa, en la organización escolar y en el rol 
que desempeñan los individuos en la institución. Complementariamente interesaba conocer si 
estos supuestos de gestión son diferentes según el tamaño y si inciden en ellos el género de quien 
dirige la institución. 
 
1.2.2.4  Investigación adelantada por Sorangela Miranda Beltran en el año 2015, dentro del 
marco del Postdoctorado en administración y gestión de planteles educativos del centro de 
estudios e investigaciones para el desarrollo docente CENID en la universidad pedagógica 
Nacional, México. En esta investigación se recoge los principales referentes teóricos y la 
construcción conceptual sobre la categoría gestión directiva. 
 
La investigación tuvo como objetivo central la construcción conceptual sobre la categoría 
“gestión directiva”, a partir de las significaciones, los sentidos y las comprensiones que, desde 
las prácticas pedagógicas y administrativas, le dieron los directivos docentes participantes del 
estudio (rectores y coordinadores) de tres escuelas públicas ubicadas en Bogotá- Colombia. 
 
La apuesta metodológica se centró en la construcción propia de un trabajo investigativo, que 
comprendió las componentes epistemológicas (desde la hermenéutica, la crítica y participación 
de quienes hacen parte del proceso) y ontológica (partiendo de las apuestas por el sujeto 
conocido), como ejes de trabajo para la construcción de un concepto de gestión desde los 
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conocimientos y la praxis de los maestros, contribuyendo en transformar e innovar su quehacer 
en la escuela. (Miranda. 2016) 
 
1.2.2.5 Investigación denominada “El manual de convivencia y su incidencia en el 
mejoramiento de la educación pública en Antioquia”, realizada por Elizabeth Areiza, Astrid 
Cano y Rodrigo Jaramillo, durante los años de 1997 a 1998 en la Universidad de Antioquia. 
La investigación partió de considerar los presupuestos de la Ley general de educación de 
1994 y su decreto reglamentario 1860, en cuanto proporcionan elementos jurídicos para la 
transformación desde el Proyecto Educativo Institucional-PEI y especialmente desde el 
manual de convivencia.  
 
1.2.3 A nivel local. 
1.2.3.1 Investigación doctoral desarrollada por Olga Clesosilda Chica Palma en el 2015 en 
una institución educativa de la ciudad de Santa Marta, denominada "Las organizaciones 
educativas como escenarios para el desarrollo de competencias emocionales. Una lectura 
comprensiva de la formación de docentes en los programas de formación complementaria de las 
Escuelas Normales en Colombia", desde el punto de vista metodológico se desarrolló como una 
investigación con un marcado interés comprensivo, que alcanzó niveles propositivos.  En este 
sentido, la tesis sustenta que las Escuelas Normales, en cuanto a organizaciones educativas, se 
constituyen en escenarios estratégicos para la transformación de la calidad de la educación. Ellas 
como comunidades formativas requieren asumir, de manera intencionada el desarrollo de 
competencias emocionales en los maestros en formación, en respuesta a las problemáticas y retos 
de la sociedad. 
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1.2.3.2 Investigación doctoral en proceso realizada por Calixto Liñan Felipe (2017) 
denominada “Tensiones en las funciones rectorales de las instituciones públicas de Educación 
Básica y Media en Colombia”, esta investigación busca identificar la multiplicidad de funciones 
de los rectores y su influencia en las prácticas de dirección en las organizaciones educativas.  
Aporta a esta tesis todas las múltiples funciones de los rectores que se pueden articular a los 
requerimientos de los PEI y evidenciar las tensiones que se evidencian. 
 
1.2.3.3  Investigación doctoral desarrollada por Álvaro Rodríguez Akle (2017), su tesis 
doctoral tuvo como objeto de investigación las concepciones de liderazgo educativo en la gestión 
educativa de la organización escolar, que permitiera develar dichas concepciones de liderazgo en 
el entorno natural y sociocultural de los protagonistas; develar las concepciones y prácticas de 
liderazgo en los actores sociales: rectores, directivos docentes y docentes, que están implícitas en 
el proceso de gestión de las organizaciones escolares seleccionadas como estudio de casos Las 
tensiones al interior de la gestión educativa para inspirar el cambio educativo pasan por la 
transformación de las prácticas de liderazgo educativo haciendo un abordaje reflexivo y critico 
emancipador. Resalta el liderazgo educativo en la gestión de las organizaciones escolares en el 
contexto de una investigación de interés teleológico transformacional, de enfoque cualitativo de 
complementariedad etnográfica reflexiva y critico prospectiva.  Se apropia la relación directa que 
existe entre la gestión directiva y el liderazgo de los rectores, es una articulación que nutre un 
trabajo teórico y práctico.  
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1.3   Fundamentos metodológicos 
 
Esta investigación se desarrolló alrededor de las organizaciones educativas, sus Proyectos 
Educativos Institucionales y todo lo atinente a lo instituido e instituyente en la gestión directiva 
de dichas organizaciones, los cuales se toman como objeto de estudio por su importancia para su 
desarrollo y avance el de su calidad.  En relación con lo anterior Bernal (2000), plantea que: 
Hoy el mundo es una sociedad compuesta de organizaciones. Todas las actividades orientadas a la 
producción de bienes o a la prestación de servicios son planeadas, coordinadas, dirigidas y 
controladas dentro de las organizaciones. La vida de las personas depende de las organizaciones y 
estas últimas dependen del trabajo de las primeras. Las personas nacen, crecen, estudian o 
aprenden, viven, trabajan, se divierten, se enferman, se curan, y mueren dentro de las 
organizaciones.  (p.35) 
 
La vida de la comunidad educativa gira alrededor de sus organizaciones, por ello, siguiendo 
a Bernal (2000), fue muy pertinente reflexionar sobre la importancia de la investigación 
científica en las organizaciones y en especial en las organizaciones educativas más cuando se ha 
entrado a una nueva época donde los cambios a todo nivel (económico, social, político y 
cultural), se caracterizan por ser rápidos, complejos y paradójicos y necesariamente afectan 
nuestras vidas y tenemos que enfrentarlos. 
 
De otra parte y como afirma Ladrón de Guevara (citado en Bernal, 2000), es “importante 
insistir en la idea de que la investigación es un proceso que compromete concepciones del 
mundo, teorías, métodos y técnicas y que la actividad teórica es parte de dicho proceso, así como 
lo es la actividad empírica" (p.26).  En este sentido, se reconoce la metodología de investigación 
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como la ciencia que estudia los métodos de la investigación, los analiza, los critica, los diseña; es 
una ciencia que permitió ir más allá de ver la metodología como una receta, una simplificación 
de procesos o la normativa de presentación; pues se tuvo en cuenta el aporte del investigador, 
para lo que se exigió hacer un proceso metacognitivo sobre la actividad que se realizó (Hurtado, 
2011).  
 
La metodología se planteó como un proceso continuo, gradual, progresivo, hermenéutico y 
holístico, en el cual la intención de conocer se articuló con la experiencia, que permitió generar 
un saber fundamentado desde la teoría sustantiva y formal, y con ello aportar al avance de la 
ciencia. 
 
En este contexto, esta investigación se guío por los planteamientos de la investigación 
cualitativa, que de acuerdo con Martínez (2006):  
La investigación cualitativa trata de identificar la naturaleza profunda de las realidades, su 
estructura dinámica, aquella que da razón plena de su comportamiento y manifestaciones. De 
aquí, que lo cualitativo (que es el todo integrado) no se opone a lo cuantitativo (que es solo un 
aspecto), sino que lo implica e integra, especialmente donde sea importante (p.6). 
 
En este mismo sentido Rodríguez, Gil y García (1996), plantean la investigación cualitativa 
como la que “estudia la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando alcanzar el 
sentido de interpretar los fenómenos de acuerdo con los significados que tienen para las personas 
implicadas” (p|.10). El proceso de construcción del conocimiento en la investigación cualitativa 
se estructura según Briones (1996): 
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A partir de los sucesivos hallazgos que se van realizando durante el transcurso de la 
investigación, es decir, sobre la plena marcha, de esta. La validación de las conclusiones 
obtenidas se hace a través del diálogo, la interacción y la vivencia, las que se van concretando 
mediante consensos nacidos del ejercicio sostenido de los procesos de observación, reflexión, 
diálogo, construcción de sentido compartido y sistematización. (p.51) 
 
El contemplar el proceso desde la perspectiva del enfoque cualitativo es concentrarse en el 
análisis de los procesos sociales, según los planteamientos dados por Deslauriers (2004), al 
afirmar que: 
La investigación cualitativa no rechaza las cifras ni las estadísticas, pero no les concede 
simplemente el primer lugar; se concentra ante todo sobre el análisis de los procesos sociales, 
sobre el sentido que las personas y los colectivos dan a la acción, sobre la vida cotidiana, sobre la 
construcción de la realidad social. (p.6) 
 
Para Parra (2005), tres parecen ser las condiciones más importantes para producir 
conocimiento, que muestra el paradigma cualitativo, a saber: 
1. La recuperación de la subjetividad como espacio de construcción de la vida humana. 2. La 
reivindicación de la vida cotidiana como escenario básico para comprender la realidad 
sociocultural, y 3. La intersubjetividad y el consenso, como vehículos para acceder al 
conocimiento válido de la realidad humana. (p. 136) 
 
La realidad de las organizaciones educativas es un contexto donde se puede desarrollar 
la investigación cualitativa, tal como lo plantea Lukas y Santiago (2009) donde tiene en 
cuenta los principios fundamentales de este tipo de investigación orientados a la 
comprensión, en razón que: 
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La ciencia NO es algo abstracto y aislado del mundo, sino que depende del 
contexto social en el que se desenvuelve. 
La conducta humana es un fenómeno más complejo que los fenómenos de la 
Ciencias Naturales por lo que NO es posible entenderla utilizando los mismos 
medios que se emplean para conocer el mundo natural. 
Las teorías científicas son relativas puesto que se fundamentan en variables 
sociales que cambian con el tiempo por lo que los conceptos de universalidad, 
objetividad y certeza de los conocimientos científicos quedan cuestionados. 
La realidad es algo múltiple (no único) que sólo puede ser estudiada de forma 
holística. La investigación de esas realidades múltiples indudablemente tenderá a ser 
divergente, con lo que los objetivos de predicción y control serán muy inviables. (p, 
26-27) 
 
En esta investigación se fundamentó teórica y metodológicamente lo instituido e 
instituyente en la gestión de la organizaciones educativas, desde la dimensión de la construcción 
social de la realidad, en donde lo instituido corresponde en un primer  sentido, a todo lo 
establecido tanto en texto formal del PEI y demás normas y textos complementarios, que regulan 
la acción social; en este caso directiva-educativa y la cotidianidad de lo que se hace en una 
organización educativa; y en una segunda dimensión se fundamentó desde los diálogos, 
experiencias de los directivos que no siempre la norma regula la acción social,  porque su 
complejidad los mantiene distante, ante la apertura  a un sin número de experiencias y 
conocimientos que se desconocen desde las esferas del Ministerio de Educación Nacional donde 
se organizan las normas; como tal lo que  regula la institución no es la norma como tal, o el 
principio de autoridad atribuido al Ministerio de Educación sino que el conocimiento 
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reflexionado puede también hacer parte de lo instituido, pues, en muchos casos en el  quehacer 
cotidiano no se procedía de acuerdo al mandato explícito, el PEI.  
 
En consecuencia, lo instituido, el PEI, se decanta como una negociación entre lo que provee 
el Ministerio de Educación y el conocimiento reflexionado de los docentes y del conjunto de la 
comunidad educativa de acuerdo a la tradición o lo realmente instituido a través de la costumbre 
y la cultura escolar establecida y vigente. Precisando que lo instituido no es equivalente a lo 
explícito en la escritura.  Por lo que esta investigación en sus resultados plantea la perspectiva de 
la resignificación del Proyecto Educativo Institucional como alternativa de articulación entre lo 
textual y los social; como un proceso mediante el cual la comunidad educativa interioriza el PEI, 
de tal manera que su acción la conecta con los postulados explícitos del PEI, permitiendo su 
interacción que conlleve a la disminución de las tensiones u conflictos. 
 
Reflexionar lo instituido e instituyente como construcción social de la realidad, fue un 
proceso que se fue construyendo con los actores sociales de las organizaciones educativas, en 
donde predomino el dialogo desde el cual surgieron reflexiones, comprensiones e 
interpretaciones en relación con la gestión directiva y los Proyecto Educativos Institucionales, 
donde la perspectiva histórico-hermenéutica se evidenció en la medida que avanzaban las 
comprensiones de las realidades en los tres momentos históricos analizados en este estudio.  
Comprender las realidades desde unas tensiones desde el ejercicio de autonomía en las 
organizaciones educativas, a) un Proyecto Educativo que se hizo para responder a la norma y no 
a las realidades y a un contexto y directivos que actúan según sus costumbres y tradiciones.   b) 
unos proyectos Educativos organizados dentro de la autonomía establecida y unas acciones de 
directivos distantes y agobiados en el día a día.  
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Existe una heterogeneidad de posiciones de donde se puede extraer preocupaciones 
epistemológicamente comunes como lo plantea Sandoval (1996), para “intentar la construcción 
de un tipo de conocimiento, que permita captar el punto de vista de quienes producen y viven la 
realidad social y cultural” (p.34).  Esta postura de Sandoval se traduce en “la necesidad de 
adoptar una postura metodológica de carácter dialógico en la que las creencias, las mentalidades, 
los mitos, los prejuicios y los sentimientos, entre otros, son aceptados como elementos de 
análisis para producir conocimientos sobre la realidad humana” (Sandoval, 1996, p.34).  En este 
mismo sentido se plantea que: 
Las acciones humanas pueden convertirse en objeto para las ciencias sociales en la medida 
en que la investigación tenga la capacidad de superar la situación de interacción que se encuentra 
en la base de una práctica para volverla un texto, tal y como una situación de interlocución es 
superada por la escritura. Al igual que un texto, la acción humana es una obra abierta, cuyo 
significado está en suspenso, por el hecho de abrir nuevas referencias y recibir nueva pertinencia 
de ellas, los hechos humanos están esperando, igualmente, nuevas interpretaciones que decidan su 
significación. De este modo, los acontecimientos y hechos significativos se encuentran abiertos a 
este tipo de interpretación práctica a través de la praxis actual. Además, la acción humana está 
abierta a cualquiera que pueda leer. (Ricoeur, 1985, citado en Mieles, M., Tonon G. y Alvarado, 
S., 2012) 
 
En esta investigación la articulación con los actores de las comunidades educativas 
(supervisores, directores de núcleo, rectores, coordinadores y docente) fue permanente al ser el 
investigador directivo de una organización educativa, lo que permitió el acercamiento y la 
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inserción con la realidad para evidenciar tensiones desde la gestión directiva, en este aparte se 
resaltan los planteamientos de Mieles y otros (2012), en el sentido que: 
Desde el enfoque cualitativo, la realidad epistémica requiere, para su existencia, de un sujeto 
cognoscente, el cual está influido por una cultura y unas relaciones sociales particulares que 
hacen que esta dependa para su definición, comprensión y análisis, del conocimiento de las 
formas de percibir, pensar, sentir y actuar propias de esos sujetos cognoscentes. Se asume, 
entonces, que el conocimiento es una creación compartida a partir de la interacción entre el 
investigador y el investigado, en la cual los valores median e influyen en la generación del 
conocimiento, lo que hace necesario insertarse en la realidad objeto de análisis para poder 
comprenderla tanto en su lógica interna como en su especificidad. (Mieles et ad, 2012, p. 12) 
 
Esta investigación fue construyendo conocimiento desde la perspectiva cualitativa, en donde 
la indagación fue articulada a los momentos de la complementariedad etnográfica de 
preconfiguración, configuración y reconfiguración, en donde cada momento presenta una mayor 
profundidad en el trabajo de campo y en los soportes teóricos que le dieron fundamento a la 
investigación.  Por lo tanto se responde a los criterios de la investigación cualitativa la cual 
busca: 
Comprender las relaciones internas y profundas, desde el significado y el sentido que los 
actores sociales atribuyen a los procesos en los que se ven inmersos; por tantotanto, el propósito y 
la intención de la perspectiva cualitativa, que es descubrir significados profundos, 
interpretaciones y atributos de calidad de los fenómenos estudiados, más que obtener resultados 
cuantitativos mensurables.  (Mieles et al. 2012) 
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Por su carácter compresivo de la realidad y de lograr develar tensiones que afectan a los 
directivos de las organizaciones educativas en general, se fue muy cuidadoso al momento de 
plantear el soporte metodológico. Bernal (2000) afirma: 
Una metodología que atienda a los datos de la realidad, pero que tenga un compromiso de 
contribuir al bien de la sociedad y no al de unos intereses particulares con pretensiones de 
objetividad, sino emancipadores, donde la razón mantenga una relativa autonomía respecto de los 
hechos. (p.53) 
 
Una metodología, con un carácter dialógico comprensivo, que mostró las dinámicas de unos 
actores educativos motivados en lograr comprender sus realidades para intervenirlas, con el 
acompañamiento de cada uno de los actores de las diferentes organizaciones educativas. 
 
       1.3.1 El objeto de estudio investigativo.   
 
Los planteamientos de la investigación cualitativa se articulan en la construcción del objeto 
de estudio de esta investigación, que busca develar las tensiones entre lo instituido e instituyente 
del PEI como eje articulador de la gestión directiva en las organizaciones educativas, para dicho 
proceso y fundamentación se tienen en cuenta los planteamientos de Orozco, 2005 (como se citó 
en Domínguez, 2007) quien sostiene que: 
El objeto en la investigación cualitativa se construye mínimamente, pero nunca lo cierras;  es 
abierto porque se va completando, se va complejizando, se va afinando; incluso, uno tiene que 
darle oportunidad al objeto que sea así, porque si no es como perder el potencial, la riqueza…, 
adecuando a los contextos, a los tiempos, entender las diferencias en los grupos, modificando 
intervenciones en función de lo específico de cada grupo es un proceso muy reflexivo, un proceso 
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que uno tiene que hacer consciente de manera explícita, uno tiene que ir fundamentando y en eso 
está la veracidad, la viabilidad de la obtención de la información. (p.45) 
 
Por otra parte, el objeto de estudio tiene que ser específico para delimitar el ámbito de 
comprensión y posibilidades de uso social de los conocimientos teóricos y prácticos.  En este 
sentido se tuvo en cuenta que el objeto de estudio respondiera a su doble dimensión de 
entendimiento y abordaje: La primera como campo del conocimiento y la segunda como práctica 
social.  Para Sánchez (2008), dentro de un mismo objeto de estudio es posible el surgimiento de 
diversos problemas de investigación; ello dependiente del posicionamiento epistemológico del 
objeto y las intencionalidades del investigador.  En lo que correspondió a esta investigación fue 
delimitada a lo instituido e instituyente en la gestión directiva, enmarcada a su articulación con el 
proceso histórico del Proyecto Educativo Institucional y a la Resignificación como perspectiva 
metodológica. 
 
En el mismo sentido Mejía (2002), considera que “el objeto distinguible de la investigación 
cualitativa está formado por sujetos reflexivos que observan y construyen la realidad con dichas 
observaciones. Se trata de sujetos que son parte de la realidad y la propia realidad es parte de 
ellos” (p. 8).  En esta investigación los directivos y docentes quienes hacen parte directa de la 
realidad observada, analizada e interpretada. 
 
En ese mismo orden de ideas se traen los planteamientos de Wolf (1994), con relación a los 
sujetos en la investigación: 
Aquí los sujetos son observadores, indagan la realidad con la intención de moldearla. La 
observación de primer orden implica sujetos cotidianos que reflexionan sobre la realidad, tienen 
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un conocimiento de sentido común de la vida social y de acuerdo con ello actúan sobre la propia 
sociedad. Es decir, las personas describen y explican el mundo social y las características de la 
sociedad, se autorrealizan por su cotidianeidad y adhesión motivada de las personas a tales 
reflexiones de fondo. (p. 133) 
 
Indagar sobre la gestión directiva, conlleva a reflexionar sobre la realidad que se investiga, 
de acuerdo con Sandoval (1996) para el desarrollo científico de un campo de conocimiento, es 
necesario delimitar con claridad la naturaleza de su objeto de estudio, su objeto de indagación o 
de problematización. Todo objeto de estudio de un campo o proyecto de investigación está 
definido a partir de la confluencia de dos dimensiones constitutivas y complementarias: lo 
epistémico y lo empírico.  Un objeto de estudio se ubica en él entrecruce de los discursos 
teóricos de un conjunto de categorías discursivas y el conjunto de prácticas sociales asociadas 
con dichas categorías.  
 
De igual forma, Sánchez (2010), plantea que la claridad de que en todo objeto de estudio 
subyace una doble dimensión, complementaria, la epistémica y la empírica: La dimensión 
epistémica alude al conjunto de principios, conceptos, planteamientos y elaboraciones de 
naturaleza teórica que constituyen y delimitan el objeto de estudio de la investigación. Mientras 
que la dimensión empírica se refiere a la red de prácticas específicas y concretas, a situaciones 
casuísticas y específicas que se evidencian objetualmente en un contexto social determinado.  
 
En este proceso de construcción y apropiación del objeto de estudio, se fueron generando 
aproximaciones teóricas y metodológicas en el marco de las realidades cambiantes y complejas 
de las organizaciones educativas que han permitido entenderla y aprehenderla.  Un objeto que se 
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fue construyendo en función de una problemática teórica y práctica de las tensiones de la gestión 
directiva entre lo formalmente declarado y las prácticas de los directivos y las múltiples 
interpretaciones frente a las prácticas de la resignificación, lo que la hizo interesante para esta 
investigación y valió la pena explorar y realizar cuestionamientos o problematizando su 
importancia alrededor de los PEI y la Gestión Educativa que promovió un nivel más racional, se 
realizaron preguntas coherentes que permitieron una aproximación inicial y el planteamiento de 
objetivos y la metodología más apropiados para dar cuenta de ese objetivo (Domínguez, 2007, 
p.44), los cuales se abordaron en cada espacio de la estructura de la investigación. 
 
La construcción del objeto de estudio de esta investigación fue coherente desde dos 
dimensiones: 
Primero: la posición laboral del investigador como directivo docente de una organización 
educativa; el investigador tiene 27 años de experiencia como directivo docente en organizaciones 
educativas; ha tenido la experiencia de trabajar dos escuelas rurales: unitaria y escuela nueva y 
en la zona urbana en cuatro (4) instituciones con todos los niveles educativos, ubicados en las 
zonas marginales y de tolerancia de la ciudad, en las cuales se evidenció muchas de las tensiones 
que se profundizaron en esta investigación en relación con lo instituyente e instituido en la 
gestión directiva, lo cual fue uno de los elementos motivadores para profundizar en la 
problemática planteada. 
 
Segundo: los planteamientos formulados desde la línea de investigación del doctorado en 
educación de la Universidad del Magdalena denominada “Administración y Desarrollo de los 
Sistemas Educativos”, la cual según Sánchez (2010), se ubica de manera epistémica en él 
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entrecruce de dos grandes supra - categorías: “Ciencias de la Administración” y “Ciencias de la 
Educación”.  En la cual, la “Administración” delimita el campo de las ciencias que se ocupa de 
la generación, regulación, reconstrucción, producción y comunicación de conocimientos 
científicos y desarrollos tecnológicos sobre los procesos de planeación, organización, dirección, 
control, seguimiento y evaluación aplicados en el ámbito de las organizaciones que en diferentes 
niveles se ocupan del desarrollo; en este caso, del desarrollo de los Sistemas Educativos. 
 
  La Administración como disciplina social aplicada que debe apuntar al cambio y la mejora 
de las realidades sociales, integrar comunidades de conocimiento que articulen la cotidianidad 
con el conocimiento científico en un diálogo de saberes que enriquezca la comprensión de la 
realidad.  Se acepta que el objeto de estudio de la Administración está integrado por las 
organizaciones que, a diferencia de las instituciones, son creadas con una finalidad 
preestablecida y susceptible de gestión, entendida esta como la regulación del comportamiento 
de una colectividad social que pretende obtener objetivos compartidos contando con recursos 
limitados. (Calderón, Naranjo y Álvarez, 2011) 
 
En lo que respecta a la categoría “Desarrollo”, Sánchez (2010) afirma que su orientación 
está siempre en perspectiva de la finalidad misma de la educación; la cual se define en función 
del desarrollo humano y social, en un marco de sustentabilidad y de desarrollo cultural, desde los 
principios de calidad, eficiencia, y responsabilidad social de la educación.  Por último, siguiendo 
a Sánchez, en lo referente a la educación como “sistema”, se plantea desde la perspectiva de los 
sistemas autorreferentes, autopoiéticos o cerrados; en los cuales el sistema se define por su 
carácter identitario, por la delimitación de sus límites y por la interpenetración que se opera con 
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otros sistemas. En este sentido la educación se define como sistema por cuanto tiene un carácter 
identitario particular a partir de su naturaleza como sistema formativo; unos límites específicos 
que la configuran y delimitan y unas interpenetraciones que maneja en su interacción con otros 
sistemas.  
 
En este contexto esta investigación acogió esta línea asumiendo las Organizaciones 
Educativas como sistemas autopoiéticos y autorreferenciales que tienen como misión ofrecer y/o 
gestionar procesos educativos que interpelan y promueven el desarrollo de los individuos y de la 
sociedad, desde la perspectiva de sus múltiples aprendizajes.  Es en las organizaciones donde la 
dimensión empírica se evidencia, es decir, el conjunto de prácticas específicas y las realizaciones 
que materializan y operacionalizan los procesos administrativos y de desarrollo.  
 
De esta macro categoría, “Administración y Desarrollo de los Sistemas Educativos”, se 
determinan tres categorías: La Gestión directiva de las organizaciones educativas, como 
categoría eje o axial, alrededor de la cual gravitan otras dos categorías que se complementan: los 
Proyecto Educativo Institucional (PEI) y la resignificación.  Desde esta línea, en el escenario 
organizacional institucional se concreta en la administración y el desarrollo de las organizaciones 
escolares tales como centros educativos, instituciones educativas. En el contexto específico de 
esta investigación, se centró en estudiar la gestión educativa y en ella se especifica la gestión 
directiva sin dejar de lado la articulación que permanece con las otras dimensiones de la gestión 
como lo son, la académica, la administrativa y la comunitaria y social. (MEN, 2010)   
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El desarrollo de este objeto de estudio desde el paradigma cualitativo, no se formuló de 
inmediato, sino que se fue construyendo el problema gradualmente, en palabras de Morin, Roger 
y Domingo (2002), el objeto de estudio fue visto como ese camino, camino que ha permitido que 
el sujeto que investiga, adelante un proceso dialógico en busca del conocimiento que tienen los 
docentes y directivos de las organizaciones educativas sobre las tensiones que se presentan en la 
gestión directiva.   
 
En toda organización se presentan tensiones y mucho más en las educativas, por la 
complejidad y multiplicidad de actores que la componen.  Para Schvarstein (1998), toda 
organización requiere de someterse a tensiones para avanzar en su desarrollo.  A estas tensiones 
se les analiza como polos opuestos o contradicciones y la resolución de estas no depende de los 
objetivos que guían el diseño de la organización, sino que depende de elementos y factores del 
contexto en el que se ubica.  Para Etkin (2006), la organización es una construcción social que 
responde a un conjunto dinámico, con dualidades y contradicciones.  Para este autor; 
La diversidad de fines, actores y motivaciones internas, se expresan en forma de tensiones y 
oposiciones. En este ambiente, el sistema recursivo se convierte en un sistema adaptativo 
complejo. La capacidad de aprendizaje refiere a la posibilidad de superar sus propios dilemas, 
renovando sus modelos mentales, incluyendo el de la dirección. Las tensiones son 
creativascreativas, pero también destructivas, y ello se refleja en la posibilidad de sobrevivir y 
crecer en un entorno incierto y adverso. (Etkin, 2006, p. 8) 
 
Compartiendo lo planteado por Etkin (2006), en las organizaciones educativas, mientras 
existan fuerzas o procesos opuestos como parte de la misma organización, la tensión es 
inevitable, pues la complejidad de estas organizaciones transciende el aplicar criterios de 
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eficiencia y eficacia para su desarrollo autónomo.  Así mismo, se puede considerar la tensión a 
aquella situación en la que la persecución de determinados objetivos o la no satisfacción de 
ciertas demandas planteadas por diversos actores conlleva altos niveles de movilización 
(Navarro, Royo, Urgell, Urrutia, Villellas, y Villellas, 2017).  Según Etkin (2006), los factores 
que hacen a la compleja realidad interna y externa de la organización están normalmente 
vinculadas a:  
a) el grado de incertidumbre en las variables ambientales que influyen sobre las políticas y 
estrategias de la organización, b) la falta de congruencia entre los objetivos múltiples, las 
dualidades y tensiones en la estructura y en los procesos internos, c) las oposiciones de intereses 
entre individuos y grupos en la misma organización, como también las relaciones de adversidad 
con otros actores en el entorno. (p.8)  
 
Estos elementos precisaron la necesidad de profundizar en el estudio del origen y desarrollo 
de las tensiones que subyacen en la dimensión instituida e instituyente de los PEI como eje 
articulador de la gestión directiva y su influencia en el desarrollo de las organizaciones 
educativas.  Esta categoría acompañada del Proyecto educativo Institucional le dio vida al objeto 
de estudio de esta investigación. Este proceso ha demostrado una racionalidad en la forma de ver 
los problemas del conocimiento, los cuales se fortalecen a partir de sucesivas 
problematizaciones, tanto teóricas como empíricas. La problemática alrededor del Proyecto 
Educativo Institucional está estrechamente relacionada con otros problemas llamados conexos o 
derivados, como lo son las diferentes dimensiones de la gestión; todos ellos configuran un 
espacio problematizador mayor en el cual se gesta y desenvuelve el proceso investigativo 
(Sánchez, 2009). 
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1.3.2 Unidad de estudio.  
 
    En esta investigación se focalizó la Institución Educativa Distrital Técnica INEM Simón 
Bolívar como unidad de estudio para realizar el análisis de contenido del Proyecto Educativo 
Institucional;  esta es una institución que tiene 47 años de existencia, como tal pasó por los 
diferentes momentos históricos más relevantes del proyecto educativo institucional definidos en 
esta investigación; esta institución cuenta con todos los ciclos educativos como son el preescolar, 
básica y media Técnica con las Especialidades en: Industrial, Agropecuaria,  Gestión ambiental, 
Promoción Social, y Comercial), complementada con los ciclos de la nocturna en otra sede. La 
institución está ubicada en la localidad uno, cuenta con 2900 estudiantes, la mayoría de estratos 
uno y dos con altos niveles de marginalidad y pobreza; 112 docentes y 6 directivos.  
 
Otro elemento que resaltar de esta institución educativa es que hace parte de los colegios 
INEM del país y como tal la formulación de su primer PEI estuvo alimentado con las realidades 
de su contexto, así como de las experiencias de planeación y evaluación que siempre 
desarrollaron en el interior de estas organizaciones educativas.  En segunda medida, aunque 
algunos de los actores educativos hacen parte de la unidad de estudio, es de aclarar que muchos 
de los directivos de los grupos de diálogos pertenecen a otras organizaciones educativas y desde 
su mirada dieron apreciaciones con lo que se logró identificar rupturas de lo estipulado en el PEI 
y la gestiones que a nivel directivo se realizan; adicional se suman supervisores y directores de 
núcleo para analizar la mirada que se daba desde la secretaria de educación a los PEI en los 
diferentes momentos históricos y a la gestión de los directivos. 
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1.3.3 Encuadre metodológico de investigación.  
 
        Dentro de la misma línea, de ir avanzando en la fundamentación metodológica del 
objeto de estudio, se hizo necesario ubicarlo dentro de varias tendencias del paradigma de la 
investigación cualitativa que se han organizado en su desarrollo y consolidación.  Con respecto a 
lo anterior, en lo que corresponde a los fenómenos sociales durante el siglo XX, se plantearon 
diferentes tendencias, enfoques y métodos, sobre los cuales Murcia y Jaramillo, (2001), plantean 
que: 
Han surgido diferentes tendencias de investigación de corte cualitativo en la comprensión de 
fenómenos sociales como son: La fenomenología, la etnografía, la teoría fundada y la 
etnometodología, expuesta desde los años treinta por la escuela de chicago con un énfasis más 
sociológico; la hermenéutica, expuesta por pensadores filosóficos como Dilthey, Gadamer y 
Weber; y la teoría crítica expuesta por Habermas como una forma diferente de asumir las 
Ciencias Sociales, en la cual se plantea el enfoque histórico hermenéutico que considera la 
explicación del mundo desde las relaciones del lenguaje, la tradición y la historia; y el principio 
de etnografía reflexiva expuesto por Hammersley y Atkinson. 
 
En consonancia con lo anterior, la investigación por sus características siempre estuvo 
vinculada a la realidad de las organizaciones educativas, al campo de conocimiento de la gestión 
directiva y de sus formas de aplicación, al contexto cultural, social y político en que se 
desarrolla, así como la formulación y desarrollo del Proyecto Educativo Institucional.  Es una 
realidad en la cual se hizo necesaria la utilización de varias tendencias de investigación, en donde 
cada uno de ellas tuvo un aporte importante para el análisis y comprensión de las realidades 
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culturales; pero no se podía trabajar independiente por que entrarían a desconocer el aporte de 
los otros en el avance de la investigación. 
 
Por lo anterior, se acudió al principio de complementariedad etnográfica como una 
posibilidad de articulación de las opciones que nos brinda cada tendencia (Murcia y Jaramillo, 
2001), que permita captar el punto de vista, el sentido, las motivaciones, intenciones y 
expectativas que los actores otorgan a sus propias acciones sociales, proyectos personales o 
colectivos, y al entorno sociocultural que los rodea.  Es decir, se  impulsó un trabajo desde la 
complementariedad metodológica, que permita una combinación de  tendencias para el estudio 
de problemáticas sociales, pertinentes para abordar el objeto de estudio definido,  en este sentido 
se abordó el histórico–hermenéutico, la teoría fundamentada con sus aportes  en la recolección y 
organización de la información, como  fundamento para el desarrollo de una postura desde el 
paradigma de la Teoría Crítica de la sociedad, asumiendo una actitud de complementariedad,  
donde no solo se privilegiará el rigor metodológico sino la realidad  de la gestión de los actores 
en las organizaciones educativas.   
 
Entendiendo paradigma para la investigación desde los planteamientos de Martínez (2004), 
como, un cuerpo de creencias, presupuestos, modelos o reglas a seguir por los investigadores. 
En relación a ello, la teoría Crítica de la Sociedad, se basa en algunos principios según 
Popkewitz (1988) como: 
a) conocer y comprender la realidad como praxis; (b) unir teoría y práctica, integrando, 
conocimiento, acción y valores; (c) orientar el conocimiento hacia la emancipación y liberación del 
ser humano, y (d) proponer la integración de todos los participantes, incluyendo al investigador en 
proceso de reflexión y toma de decisión consensuada. 
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En el análisis de Osorio (2007) a la teoría crítica de la sociedad, esta se opone radicalmente 
a la idea de teoría pura que supone una separación entre el sujeto que contempla y la verdad 
contemplada.  La teoría crítica de la sociedad nace como un paradigma en contra del positivismo, 
de una ciencia que solo se basaba en la medición y la comprobación, en la generación de leyes 
universales; desde el paradigma de la teoría critica de la sociedad se aboga por la configuración 
de un conocimiento científico que transforme la realidades sociales, que genere movilizaciones 
sociales; desde este paradigma se posicionaron tres grandes intereses investigativos; un interés 
explicativo, un interés comprensivo y un interés transformador- emancipador, desde la 
perspectiva de esta investigación se fundamentó desde el eje central de un interés comprensivo, 
lo que no le quita la perspectiva crítica en cuanto a la intensión de transformarlo.  
 
En ese mismo orden de ideas, la teoría critica para Osorio (2007), “es una teoría que al 
mismo tiempo que aspira a una comprensión de la situación histórico-cultural de la sociedad, 
aspira, también a convertirse en fuerza transformadora en medio de las luchas y las 
contradicciones sociales" (P.104).  En relación con el carácter histórico hermenéutico de esta 
investigación enmarcada en los tres periodos definidos de los proyectos educativos 
institucionales, en los cuales se desarrolló una comprensión de la situación socio cultural.  En 
relación a lo anterior, Frankenberg (2011) afirma que: 
Los autores de la teoría crítica parten de la asunción de que tanto los objetos observados como los 
sujetos observadores de la ciencia están constituidos socialmente y, por lo tanto, deben ser 
analizados e interpretados dentro de su contexto histórico-social. (p. 68) 
 
En el proceso de comprender la sociedad en su desarrollo histórico según Habermas (1989), 
parte del esquema de dos dimensiones: una dimensión técnica que comprende las relaciones de 
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los seres humanos con la naturaleza, centradas en el trabajo productivo; y una dimensión social 
que comprende las relaciones entre los seres humanos, centradas en la cultura y en las normas 
sociales.  Esta última, entendida como el estudio y comprensión de las relaciones entre los seres 
humanos y de su entendimiento mutuo.   Proceso de comprensión que visto desde la teoría crítica 
se pueden mostrar los desacuerdos con las disposiciones sociales y descifrar los procesos 
históricos.   
 
De igual forma en relación a el proceso histórico, Habermas (1989), plantea que no se tiene 
por qué aceptar acríticamente las tradiciones y formas de vida legadas por nuestros antepasados; 
sino que es posible instaurar formas de vida cuyo mundo de la vida esté estructurado de tal 
manera que permita que la racionalidad comunicativa domine sobre el seguimiento acrítico de 
normas.   Este autor sostiene una teoría de la verdad centrada en el irrestricto respeto a la 
racionalidad del interlocutor en un proceso de comunicación ideal donde todos los actores 
poseen el mismo poder, teoría que se puso en práctica en los grupos de diálogos, en la que los 
actores sociales, independiente de su perfil, sus planteamientos y posiciones fueron respetadas y 
controvertidas en el mismo nivel, manteniendo el dialogo en donde se entrecruzaba la pluralidad 
y la unidad. 
 
Los fundamentos que justifican la ciencia social critica pueden derivarse según Habermas 
(1989), del análisis del lenguaje y del discurso ordinario, en donde todos los actores sociales 
deben tener las mismas posibilidades de iniciar y perpetuar un discurso, de proponer, de 
cuestionar, de exponer razones a favor o en contra de cualquier juicio, explicaciones, 
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interpretaciones y justificaciones, sin qué alguno de los interesados se erija como en director o 
líder del grupo. 
 
Desde la teoría crítica, se ha requerido desarrollar acciones orientadas al entendimiento, 
guiada por el interés crítico emancipativo que trata “de llegar a una resolución de problemas a 
través de la argumentación, del reconocimiento de las pretensiones de validez de los actos de 
habla de los interlocutores” (Boladeras, 1996. P. 52).   El comprender el reconocimiento que 
realizan los directivos de su contexto, mediante el dialogo son fundamentales para evidenciar 
tensiones en lo instituido e instituyente de los PEI, un dialogo que conllevo a posicionar y 
contextualizar la postura de la teoría crítica de la sociedad, por su perfil reflexivo, comprensivo y 
crítico planteado a cada una de las categorías de estudio en las organizaciones educativas.  
Siguiendo a Osorio (2007), la Teoría Crítica de la Sociedad; 
Entiende que el conocimiento no es una simple reproducción conceptual de los datos objetivos de 
la realidad, sino su auténtica formación y constitución. La Teoría Crítica se opone radicalmente a 
la idea de teoría pura que supone una separación entre el sujeto que contempla y la verdad 
contemplada, e insiste en un conocimiento que está mediado tanto por la experiencia, por las 
praxis concretas de una época, como por los intereses teóricos y extrateóricos que se mueven 
dentro de ellas. (p.105) 
 
 Siguiendo a Osorio (2007), la Teoría Crítica propone “convertirse en fuerza transformadora 
en medio de las luchas y las contradicciones sociales”,  planteamientos que se desarrollaron 
mediante el diálogo  como estrategia metodológica de la resignificación, lo que ha fundamentado  
procesos de pensamientos racionales, pues es gracias al dialogo como se logra llegar a acuerdos 
en pro de una propuesta,  que al ser aplicada, logre la trasformación de la gestión directiva en las 
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organizaciones educativas.  El cambio tiene lugar cuando los individuos desarrollan una mayor 
comprensión de la situación existente y son estimulados a actuar sobre ella. 
 
Para Adorno y Horkheimer (citado por Bernal, 2000) “la objetividad de la ciencia se alcanza 
con el método crítico”. Pero la crítica no se limitó solamente a lo formal, ya que no solo se limita 
a la reflexión sobre los enunciados, métodos y aparatos conceptuales, sino que fue crítica de los 
sujetos o actores de las organizaciones educativas y su actuar con relación a las 
responsabilidades frente a la comunidad educativa y a la organización como tal, pues como dice 
Bernal “si la crítica no se convierte en crítica de la sociedad, sus conceptos no son verdaderos” 
(Bernal, 2000).   En esta investigación, desde los postulados de la teoría crítica y mediante la 
comprensión de las tensiones que se generan en la organización educativa, se buscó comprender 
la realidad del contexto con el compromiso de contribuir al bien de la comunidad educativa y la 
sociedad en general y no al de unos intereses particulares con pretensiones de objetividad, sino 
emancipadores, donde la razón mantenga una relativa autonomía respecto de los hechos. (Bernal, 
2000) 
 
En esta investigación la teoría crítica de la sociedad está concebida desde las coordenadas de 
una concepción crítica de las ciencias; en virtud aen virtud de la intencionalidad de configurar y 
aportar conocimientos científicos en el campo de las Ciencias de la Educación, en particular en la 
Línea de “Administración y desarrollo de los Sistemas Educativos”, que sean pertinentes y 
relevantes socialmente; es decir, que tengan una potencialidad transformativa.  Este proceso 
avanzó desde esta teoría por el marcado énfasis en el contexto social que se identifica en las 
organizaciones educativas, en las cuales se han venido identificando los sentidos y significados 
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que los directivos le dan a cada una de sus acciones y su articulación con los PEI, desde donde se 
generan tensiones que han venido afectando el desarrollo de las organizaciones educativas.   
 
El enfoque de la teoría crítica de la sociedad permite avanzar en el análisis de las realidades 
del liderazgo y la gestión directiva contextualizado en cada de las organizaciones educativas. La 
racionalidad crítica de la sociedad y en el contexto que corresponde de las organizaciones 
educativas, ha estado en la pretensión de reconocer la unidad dialéctica entre conocimiento e 
interés, entre teoría y praxis, entre conceptualización sistemática y experiencia nutriente, esta 
racionalidad configura nuevas teorías, apoyada en la fundamentación teórica y la configuración 
de prácticas en la gestión directiva. (Osorio, 2007, p.116) 
 
El interés de develar las tensiones que subyacen en la gestión directiva  de las 
organizaciones educativas, encuentra sustento en la teoría crítica de la sociedad, desde los 
planteamientos de Osorio (2007), en relación a que “todo modo de conocer es interesado y, que 
solo conocemos por el interés” (p.106),  este interés crítico fue entendido desde su naturaleza 
holística,  la cual, se revela como la propuesta que acerca al investigador a la comprensión de su 
realidad, más cuando el investigador es directivo y tiene que comprender la realidad desde una 
crítica reflexiva de las organizaciones como directivo y como investigador, donde se requiere 
todo un esfuerzo de neutralidad para no sesgar los resultados; lo holístico orienta identificar el 
conocimiento, sea cual fuere y siempre y cuando sea conocimiento, la cual es de fundamento 
para develar las tensiones. (Hurtado, 2011, p.10)  
 
56 
 
 
  
Por su carácter social y comprensivo de esta investigación, en relación a la gestión directiva 
en la organizaciones educativas, el PEI y todo lo relacionado a las tensiones que en ellos se 
desarrollan, se apropiaron los elementos metodológicos del Histórico- Hermenéutico, el cual 
desarrolla y amplia el interés del Crítico Social, permitiendo interpretar las interrelaciones de 
actores  y la interactividad entre ellos y el medio social y político; Para entender lo 
Hermenéutico, se resalta lo planteado por Vergara (2008); 
Como una red de comprensión de sentido y como aparato de interpretación, y a partir de ello 
entendemos la expresión de los polos de sentido-interpretado y de interpretación-para-un-sentido 
y sobre esta estructura, trazamos una línea-guía de interpretación –que además esboza una 
perspectiva de sentido como una parte en el todo, como la totalidad para la unidad que se 
sostienen mutuamente, pues no habría sentido aisladamente. (pp 133-134) 
 
El estudio desde el Histórico-hermenéutico permitió centrar el interés en el estudio de 
los símbolos, interpretaciones, sentidos y significados de las acciones humanas y de la vida 
social (Ortiz, 2011).  Antes de continuar es pertinente precisar elementos en relación a lo 
que enunciamos cuando hablamos de sentido y significado. 
 
En lo que corresponde el sentido, se tiene los planteamientos de Wilson (2014), que lo 
conceptualiza desde dos dimensiones: la primera desde la Intencionalidad, que es la de uso más 
habitual, y una segunda forma más general que implica una forma de ver el mundo muy distinta 
en el que los acontecimientos de la historia son los que genera sentido, cada acontecimiento es 
aleatorio pero altera la probabilidad de futuros acontecimientos.  Para este autor toda decisión 
que tome el ser humano tiene sentido en su primera acepción, para seguir a la segunda acepción 
donde el sentido de la existencia humana es más amplio, está basado en la ciencia y genera la 
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capacidad de decidir, y comprender cómo y por qué empezó a existir y las consecuencias 
que conllevó un fenómeno.  
 
Con respecto a lo antes planteado por Wilson (2014), podemos inferir el alcance que pueden 
tener los directivos si le dan sentido a su gestión, comprendiendo el significado de cada elemento 
que se da en contexto.  En algunos apartes resalta que el reflexionar desde el sentido genera la 
“la habilidad de imaginar futuros posibles, de planificarlos y de escoger entre ellos. Cuán 
sabiamente utilicemos esta habilidad exclusivamente humana dependerá de cuán exactamente 
nos comprendamos a nosotros mismos” (p.13).   Para avanzar en esta reflexión interesa 
preguntarnos “cómo y por qué somos como somos para, a partir de ahí, darle un sentido a 
nuestras diferentes visiones del futuro” (Wilson 2014, p.13).  Desde esta mirada en las 
organizaciones educativas, los diferentes actores mediante el dialogo realizan reflexiones 
alrededor del contexto de la institución que fundamente su visión de cambio.  
 
En relación a la interpretación de significado, se revisaron varios autores que han estudiado 
esta temática y se da la coincidencia de que todo significado se articula con el contexto donde se 
desarrolla.  De acuerdo con Ribes-Iñesta (1990), “el significado del lenguaje es cómo y dónde se 
usa, es decir, es el uso en contexto; donde contexto refiere una categoría general que incluye algo 
más que el significado implicado por situacionalidad”.  En relación a lo planteado, Taulé y Martí 
(2006), afirma que: 
No se puede tratar el significado de las palabras de una manera aislada, porque habitualmente es 
el contexto el que perfila, concreta o modula su significado y es a partir de éste que se puede 
obtener el sentido pleno o más apropiado. 
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Según   Ballesteros (2009), el significado tiene un carácter relativo, contextual y dialectico, 
y en argumentos de DeGrandpre (2000) el reforzamiento puede tomarse como una dialéctica de 
construcción de significado, un proceso conductual que resalta la forma como los eventos que 
ocurren en forma contingente moldean el significado, entrando en la dinámica del flujo de 
comportamiento donde la experiencia refuerza dichos significados.   Retomando a Ballesteros 
(2009), considera que: 
El significado no está ni en el objeto o evento estimular ni en el individuo, sino más bien en el 
encuentro (o la interacción) en un momento y lugar particular, en términos del lenguaje de la 
perspectiva del desarrollo. Es decir, en un contexto histórico y social, el ser llega a ser 
interpretativo, guiado por el significado, más que a ser racional, guiado por la información.  (p. 5) 
 
Desde este sentido hay coincidencia con autores de la línea hermenéutica como Bruner 
(1990), Gergen (1994), así mismo con Lederach (1995) cuando se habla de la construcción del 
significado a través de un acto de comparación entre objetos, eventos o palabras.   Para Lederach 
(1995):  
la construcción de significado tiene que ver con el proceso de dar sentido a algo y se logra al 
relacionar ese algo con otras cosas ya conocidas, además el cambio de significado requiere una 
función de reencuadre o reenmarque definido como un proceso mediante el cual algo se reubica y 
se relaciona con cosas diferentes.  
 
En sí, el significado que le otorguemos a las cosas, es el referente para el sentido que le 
damos las acciones que realizamos en contextos conocidos y sirve de guía para ampliar los 
nuevos significados.  Como lo comenta Ballesteros (2009), “la dialéctica aparece cuando hay 
contradicciones y discrepancias entre expectativas y experiencias que llevan a transformar 
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significados; de ahí el poder adaptativo y transformativo de la dialéctica de la construcción 
del significado, (p.6).  En lo que correspondió a esta investigación esa dinámica se reflejó en 
las reflexiones alrededor de las tensiones que se presentan en las organizaciones educativas 
en relación a las costumbres instituidas e instituyentes en la cultura de todos los actores 
educativos.  En relación a ello Bruner (1990) argumenta que los procesos de construcción y 
uso del significado, conectan al hombre y la cultura; dentro de los procesos menciona como 
procesos sociales la negociación de las diferencias en el significado y la interpretación.  
 
En este proceso investigativo, se asumió la interpretación del sentido y los significados 
de los actores de la comunidad educativa, buscando identificar los intereses, inquietudes, 
ideales y todo lo que  permitiera integrar y comprender las diferencias entre lo instituyente y 
lo instituido en la gestión directiva, las cuales se fueron develando  mediante procesos 
dialógicos, que generaron acuerdos conceptuales, disolviendo y aclarando los malos 
entendidos; en donde la palabra de los actores mantiene gran relevancia en la construcción 
de los acuerdos reflexivos, pues el diálogo, para Freire, es un fenómeno humano que se 
revela mediante la palabra.” (Fernández, 1999); en relación con lo anterior, Pérez (1998) 
afirma que “la producción de conocimiento válido y relevante se concibe como un proceso 
de construcción de nuevos significados y representaciones a partir del contraste de las 
interpretaciones que los diferentes sujetos participantes ofrecen de la situación que viven” 
(p.61). 
 
En relación con el proceso de interpretación de las realidades de los directivos en sus 
organizaciones educativas, se ha mostrado los sentidos y significados que le dan a sus 
60 
 
 
  
acciones, esto se evidenció mediante las conversaciones que se adelantaron en los grupos de 
diálogos y en los diálogos en profundidad con las entrevistas, los cuales han develado grandes 
conocimientos sustantivos que dinamizan y se articulan con los logrados en la parte teórica. Los 
diálogos evidenciaron la capacidad para comprender e interpretar las realidades, los significados, 
percepciones, intenciones y acciones de todos los directivos participantes posibilitando visualizar 
el origen de las tensiones en la gestión directiva de la comunidad educativa en relación con lo 
instituyente y lo instituido de sus PEI. 
 
Ante esta dinámica dialéctica que se da día a día y los cambios  sociales del contexto,  
llevaron a que el problema de investigación se nutriera y fortaleciera con dichos cambios, 
convirtiéndose en una situación compleja para el investigador social, así mismo, obligó a que la 
investigación se reforzara de una gran fundamentación teórica, promoviendo la compresión de 
los fenómenos sociales y de los proyectos como documentos que requieren ser interpretados y 
comprendidos; vista la comprensión  según los planteamientos de Gadamer (2007) como “la 
forma originaria de estar ahí, de ser en el mundo” (p. 325). 
 
Siguiendo al mismo autor, antes de toda diferenciación de la comprensión en las diversas 
direcciones del interés pragmático o teórico, la comprensión es el modo de ser del estar ahí en 
cuanto es poder ser y “posibilidad”.  Es conocer, reconocer, desenvolverse con conocimiento en 
algo (p. 325).  La comprensión de los fundamentos teóricos y las prácticas sociales delimitó el 
problema de investigación con claridad acerca de lo que se investigaba, evitando que se desviará 
la investigación a otros caminos o senderos del conocimiento (Murcia y Jaramillo, 2008).   
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Un elemento importante en el proceso comprensivo fue el perfil de los actores educativos 
que hicieron parte del proceso investigativo.  Fueron profesionales conocedores del tema, 
quienes con un alto grado de responsabilidad se entregaron a las reflexiones, evidenciando un 
gran nivel de compromiso en cada una de las reflexiones. Fueron actores que vivieron y viven las 
tensiones en los diferentes periodos históricos estudiados y los procesos que se han venido dando 
para minimizar dichas tensiones.  Fue una mirada desde todos los actores educativos (supervisor, 
director de núcleo, rector, coordinador y docente), lo que generó gran confianza en los resultados 
de los diálogos realizados. 
 
En tal sentido esta investigación se desarrolló desde una mirada crítica de la sociedad y 
directamente de la gestión de los directivos de las organizaciones educativas y su articulación 
con el  PEI; aplicando una mirada histórico - hermenéutica para comprender las tensiones que se 
presentan durante el proceso histórico, permitiendo desde la perspectiva metodológica de la 
resignificación, la cual requirió una fundamentación conceptual y articulación como propuesta 
pedagógica en el marco de la investigación.  Para este proceso de fundamentar la Resignificación 
y por su aporte al análisis crítico que se dio, se hizo necesaria la apropiación de algunos aspectos 
de la Teoría Fundamentada, tales como la aplicación de secuencia para el análisis de información 
social recolectada para configurar teoría sustantiva con relación a la Resignificación, a partir de 
las voces de los actores sociales. 
 
La teoría fundamentada es una estrategia Metodológica desarrollada por Glaser y Strauss en 
1967, planteándola como una metodología de análisis, unida a la recogida de datos, que utiliza 
un conjunto de métodos, sistemáticamente aplicados, para generar una teoría inductiva sobre un 
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área sustantiva.  El soporte de esta teoría  para la investigación consistió en los elementos para la 
recogida de información y datos y de supuestos a priori, de otras investigaciones o de marcos 
teóricos existentes; lo que permitió en esta investigación organizar los planteamientos dados a 
conocer por los actores sociales de las organizaciones educativas (supervisores, Directores de 
Núcleo, Rectores, Coordinadores y docentes) en el marco de los diálogos realizados en relación a 
la formulación y desarrollo del PEI, la gestión directiva y la resignificación como proceso 
metodológico. 
 
La teoría fundada es relevante en los fenómenos sociales al desarrollarse en el marco de la 
teoría Crítica de la Sociedad, en este sentido Páramo (2015), considera que es interpretativista y 
tiene sus raíces en el interaccionismo simbólico;  en el mismo sentido Bryant (como se citó en 
Páramo, 2015), afirma “Las acciones humanas se basan en los significados que los actores 
consideren apropiados; estos significados se derivan de la interacción social con los demás; los 
significados son construidos/modificados por los actores a través de interpretaciones y 
experiencias sociales”.  Interpretaciones y experiencias que se evidenciaron en los grupos de 
diálogos sobre sus prácticas directivas. 
 
Otros autores, como Sandoval (1996), plantean que la teoría fundamentada “es una 
metodología general para desarrollar teoría a partir de datos que son sistemáticamente capturados 
y analizados; es una forma de pensar acerca de los datos y poderlos conceptuar” (p.71).  La 
principal diferencia que existe entre este enfoque y otros cualitativos reside en su énfasis en la 
generación de teoría.  En este proceso no se llegó hasta generación de nuevas teorías y su alcance 
se proyectó para analizar los diferentes datos entregados, categorizarlos y determinar las 
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relaciones entre ellos, permitiendo un entramado para fortalecer los elementos comprensivos de 
la resignificación como perspectiva metodológica, así como todos los factores tensionantes en la 
gestión directiva y el PEI; utilizando estas informaciones para desarrollar o confirmar las 
explicaciones del cómo y por qué de los fenómenos. 
 
La fundamentación teórica formal que alimenta la construcción de nueva teoría se ha ido 
formando desde diferentes momentos, primeramente, se avanza con las consultas teóricas 
formales alrededor de la resignificación. Que, aunque no existe toda una estructuración de la 
teoría sí existen grandes elementos que aportan a su fundamentación. Simultáneamente se da el 
momento de la parte práctica, donde la observación y las preguntas son guiadas por hipótesis 
surgidas en el campo a partir de los datos mismos; los nuevos conocimientos se desarrollan a 
través de la interrelación entre los datos recolectados y su análisis y conceptualización. 
 
En esta investigación se realizaron consultas en base de datos especializada, organizando y 
categorizando las teorías formales que soportaron esta investigación y desde ellas se 
construyeron fundamentos para interpretar las prácticas de los directivos y su coherencia con el 
análisis de contenidos del Proyecto Educativo Institucional, entrando  estos resultados a 
configurarse como teoría sustantiva, apropiado de los ejercicios de reflexión y comprensión que  
han sido soporte para fundamentar la resignificación como perspectiva metodológica para la 
comprensión de los Proyectos Educativos Institucionales.  
 
La configuración alrededor de la resignificación se fundamenta en la práctica sustantiva, la 
cual se fue tejiendo en los encuentros con los actores directivos, quienes se convirtieron en un 
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eslabón estratégico en la formulación y generación de datos que permitieron apropiarse en el 
proceso teórico. La teoría formal puede ser generada directamente desde los planteamientos 
epistémicos existentes y la teoría sustantiva aporta datos que fortalezcan la teoría formal. Se 
tipifica así un estilo de recolección de datos y de análisis teórico, con el propósito explícito de 
hacer posible la verificación de las hipótesis emergentes (Murillo, 2003, p.5).  En este punto, el 
aporte de la modalidad de la teoría fundamentada estriba en que, a pesar de trabajarse con un 
referente teórico inicial, este va complejizando a partir de la teorización del proceso de ir 
identificando las tensiones que se estén presentando en la gestión directiva, así como las 
prácticas de resignificación que se han de valorar en el plano práctico, como una perspectiva 
metodológica. 
 
En esta investigación se ha asumido  la metodología de la teoría fundada, como herramienta 
que genera competencias para poder  mirar de manera retrospectiva y analizar las situaciones 
críticamente, lo que permitió articularla a los nuevos contextos; ser muy meticuloso para  
reconocer la tendencia a los sesgos;  en la investigación se han dado a conocer los avances para 
la crítica constructiva y se ha sido flexible y abierto; y en especial, mediante los grupos de 
diálogos se ha sido tolerante al momento de indagar, donde el diálogo ha sido sensible frente a 
las respuestas.  (Strauss y Corbin, 2002, p.8)   
 
El enfoque investigativo de teoría critica de la sociedad, trazó una ruta en esta investigación, 
pero no era suficiente solo la mirada desde sus presupuesto, sino que se hizo necesario ampliar el 
trabajo con otras estrategias o miradas, para lo cual se apropiaron los elementos metodológicos 
de enfoque Histórico hermenéutico y de la teoría fundamentada, los cuales comparten la 
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tendencia del análisis interpretativo y crítico de la sociedad y se articulan y complementan para 
lograr resolver problemáticas sociales; los cuales  como  orientación metodológica, constituyeron 
la estrategia general en el proceso de configurar (abordar, plantear y solucionar) el problema 
científico.  Esta complementariedad orientó la dirección de la investigación, pues los enfoques 
incluyen en sí los principios y orientaciones más generales que aplicaron a esta investigación, los 
cuales según Ortiz (2011), no se deben reducir a acciones instrumentales y determinaciones 
operacionales, ni a teorías o concepciones formalizadas y matematizadas. 
 
La dinámica de la investigación en el marco de la complementariedad no permitió, como lo 
plantea Esmeral (2014), un diseño metodológico acabado, preestablecido, detallado, 
pormenorizado, ya que se estaría con ello encasillando a los actores educativos, al investigador y 
al proceso mismo.  En la medida que se avanzó en la investigación se fue elaborando el diseño 
cada vez más estructurado, rediseñándose y emergiendo nuevas alternativas, compartiendo lo 
afirmado por Martínez, M (2007) el diseño “nunca finaliza, sino que estará en constante flujo a 
medida que la nueva información se acumula y avanza la comprensión de la realidad 
estudiada…la realidad no es estática, única e invariable, por el contrario, hay un concepto de la 
realidad como algo múltiple, variable y en continuo cambio”. (p. 101) 
 
Por consiguiente, se orientó y adoptó una perspectiva interpretativa desde la 
Resignificación; y la aplicación de la opción de utilizar más de una orientación metodológica en 
esta investigación, lo que requirió la aplicación de una complementariedad en la estructuración 
de su diseño por su necesidad de comprensión de textos y las prácticas de actores directivos, así, 
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como la construcción de fundamento teórico alrededor de las diferentes categorías que  hicieron 
parte de esta investigación, la cual por ser de naturaleza cualitativa, ha estado fundamentada 
como lo afirma Murcia y Jaramillo (2008), por la “visión holística de las realidades, lo cual 
implica comprender una realidad desde la relación que hay en cada uno de sus elementos y no 
desde la visión aislada de ellos”. Realidades en las organizaciones educativas con los diferentes 
actores que fueron clave para conocer e interpretar las tensiones que subyacen en las gestiones de 
los directivos, entre las diferentes acciones que realizan y lo instituido de sus PEI.  
 
El análisis de estas realidades generó una interpretación de las cualidades de los datos que 
aportaron los actores directivos y el análisis de los documentos que se realizó en la institución 
focalizada fueron de gran valía en el marco de la reflexión y la comprensión de los procesos 
realizados.  El proceso de develar las tensiones que subyacen a la gestión directiva de las 
organizaciones educativas requirió que se estudiara, no en abstracto y aislado del mundo, sino 
que se tuvo en cuenta el contexto social de las instituciones en el que se desenvuelven, en donde 
se entró a comprender la conducta y acciones de los directivos y su distanciamiento o cercanía 
con lo planteado en los PEI. El generar grupos de diálogos como base de resignificación, generó 
conversaciones que llevaron a los directivos a interpretar su realidad y la realidad de los colegas, 
poniendo en práctica sus pensamientos, sentimientos y acciones en el contexto de las 
instituciones. (Batanaz, como se cita en Bisquerra, 2004, p.45)  
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1.3.4 Diseño Metodológico de la investigación.   
 
 El inscribir esta investigación en el marco de la perspectiva de la complementariedad, 
determinó tener claro la concepción del escenario social que se estudia, en este caso las 
organizaciones educativas, como amalgamas (tejidos) de instituidos e instituyentes; como 
escenarios sociales que están constituidos por aspectos y dimensiones formales y al mismo 
tiempo por dimensiones culturales.  Todos estos procesos requirieron la combinación de trabajo 
de campo, así como el profundizar en los conocimientos que se han producido a través de 
investigaciones científicas, los cuales se convirtieron en punto de partida que iluminaron el 
camino seguido y los enfoques metodológicos utilizados.   
 
En consecuencia, esta investigación consideró que la realidad debía ser complementada con 
las múltiples miradas, pues, los estudios se realizaron en las organizaciones educativas, espacio 
donde tiene objeto la cotidianidad; sin perder de vista lo externo que influyen en dichas 
organizaciones, permitiendo tener la posibilidad de conocer el mundo desde la perspectiva de los 
sujetos involucrados.  Para aplicar la complementariedad etnográfica, se tuvo en cuenta los 
planteamientos y estudios de (Murcia y Jaramillo, 2001), como fueron: Las diferentes 
aportaciones de la investigación cualitativa; la teoría critica de la sociedad, la hermenéutica como 
base fundamental en los procesos de comprensión de los sentidos y significados en los contextos 
y las prácticas directivas; la teoría de la acción comunicativa de Habermas; la teoría 
fundamentada. 
 
Este diseño de complementariedad se evidencia mediante los momentos metodológicos 
planteados por Murcia y Jaramillo (2001), en los cuales tendremos un momento de pre 
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configuración, un momento de configuración, un momento de reconfiguración, los cuales se 
amplían más adelante.  Estos momentos no se han  dadohan dado de manera lineal sino de forma 
recursiva. Cada momento configura parte de un espiral investigativo y cada conjunto de 
momentos constituye un nivel en el espiral investigativo de mayor nivel de complejidad; así de 
manera cíclica, se sucedieron  tantos círculos como fueron necesarios para  lograr los objetivos 
propuestos, esclareciendo el problema investigativo, donde en cada círculo, no se llegó al punto 
de inicio, sino a un punto superior que sirvió de referencia para el nuevo proceso del círculo 
(Gadamer, 2007), construyendo en sí un espiral.  La noción  interpretativanoción interpretativa se 
planteó con gran rigurosidad, para evitar caer  encaer en lo que se denomina un “círculo 
vicioso”; al considerarlo desde la dinámica de un espiral, este transcendió lo conocido, pues, su 
interpretación giró en el marco de lo ya comprendido y se fue apropiando de los nuevos 
conocimientos, logrando alcanzar un nuevo conocimiento de mayor superioridad. 
 
Siguiendo a Gadamer (2007, p. 333) en lo  referentelo referente a la interpretación y la 
comprensión, estas empiezan siempre con conceptos previos que tienen que ser sustituidos 
progresivamente por otros más adecuados y es todo este constante  reproyectarconstante 
reproyectar, en lo que consiste el movimiento de sentido de comprender e interpretar.  La 
interpretación en forma de espiral hermenéutico que se analiza más adelante, logró que el 
conocimiento transciendieratranscendiera en la medida que se fue dando  endando en forma 
responsable, y cada nivel de interpretación se fundamentó en comprensiones que provinieron de 
opiniones iniciales no arbitrarias, si no se analizaban en cuanto a su legitimación que debe estar 
dada desde las técnicas e instrumentos organizados que permitieron conocer su origen y validez. 
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Dentro del aporte innovador desde lo metodológico se encuentra el lograr articular los 
objetivos específicos de investigación; la resignificación como metodología que se ha concebido 
como proceso de reflexión, interpretación, comprensión, dialéctico y crítico; y el espiral 
hermenéutico a los diferentes momentos metodológicos en el marco de la complementariedad 
etnográfica (preconfiguración, configuración y reconfiguración), según lo planteado por Murcia 
y Jaramillo (2008). 
 
El diseño consta de tres momentos, los cuales interactúan a lo largo de todo el proceso de 
investigación o trabajo de campo, con el objetivo de ir configurando la estructura sociocultural, 
la que es tejida desde los mismos actores sujetos de investigación. 
 
Para evidenciar la articulación de los objetivos de la investigación con los momentos 
metodológicos de la complementariedad y el círculo hermenéutico, se precisan a continuación: 
 Preconfigurar la realidad sociocultural  analítica  inicialinicial que incluyó la revisión de 
teoría formales y la construcción de teorías sustantiva que permitieron una pre estructura sobre las 
tensiones o rupturas entre la dimensión instituida y la instituyente de los PEI como eje articulador 
de la gestión directiva  dedirectiva de las organizaciones  educativasorganizaciones educativas. 
 
 Configurar una estructura sociocultural, a través de un trabajo de campo en profundidad  
sobreprofundidad sobre el entramado de relaciones de las tensiones o rupturas  entrerupturas entre 
la dimensión instituida y la instituyente de los PEI como eje articulador de la gestión directiva  
dedirectiva de las organizaciones  educativasorganizaciones educativas y su contraste con la 
teoría formal. 
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 Reconfigurar mediante un análisis crítico, con sentido de interpretación profunda, la 
contrastación de la realidad empírica con la realidad conceptual de las tensiones o rupturas entre 
la dimensión instituida y la instituyente de los PEI como eje articulador de la gestión directiva de 
las organizaciones educativas. 
 
Figura 1.  Encuadre metodológico 
 
 
En esta investigación el espiral hermenéutico se evidencia en el proceso de los momentos de 
la complementariedad etnográfica, en un primer momento denominado pre-configuración de la 
realidad, según los planteamientos de Murcia y Jaramillo (2008),  en este momento se  inició  un 
proceso de reflexión, interpretación y comprensión, avanzando en él logró de una estructura 
analítica inicial que incluyó la revisión de literatura y teoría formales y el acercamiento a trabajo 
de campo con los actores sociales de las organizaciones educativas, en relación con la 
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conceptualización y principales características de la resignificación, generando un constructo 
inicial como perspectiva metodológica. 
 
Igualmente se inicia la fundamentación de la gestión directiva, adquiriendo una primera 
aproximación a la estructura sociocultural de las prácticas de los directivos, mediante 
observaciones en reuniones institucionales de la secretaria de educación o reuniones informales;  
y en relación  el Proyecto Educativo Institucional, se genera un primer avance en su 
fundamentación epistémica; y simultáneamente, complementado con el análisis de contenido del 
Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la unidad de estudio, que permitió visualizar algunos 
distanciamientos con las acciones de los directivos en las organizaciones educativas y lo 
requerido en las normas y lo estipulado en el PEI, logrando ir construyendo una pre estructura y 
un acercamiento a la construcción de teorías sustantivas, lo cual se fue profundizando en los 
momentos posteriores. 
 
Un segundo momento del espiral hermenéutico se articula en el momento de configuración 
de la realidad,  en el cual se  configuró una estructura sociocultural, a través de un trabajo de 
campo en profundidad  sobre el entramado de relaciones de las tensiones o rupturas  entre la 
dimensión instituida y la instituyente de los PEI como eje articulador de en la gestión directiva  
de las organizaciones  educativas y su contraste con la exploración profunda de la teoría formal, 
es decir, la exploración teórica profunda sobre las categorías de la gestión directiva, el PEI y la 
Resignificación.  Este momento inició con la puesta en escena de una guía flexible que  
orientóque orientó la búsqueda de esa estructura, lográndola con la organización de grupos de 
diálogos con diversos actores directivos, complementadas con entrevistas; otra técnica que aporta 
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a la consolidación de este momento de configuración es el de análisis documental de los textos 
formales de enunciación de los PEI.  
 
En este proceso se avanzó en enfatizar los diferentes momentos históricos en que se ha 
dividido el PEI para su estudio, evidenciando las tensiones que se generó en formulación, 
estructuración y desarrollo y su influencia en la gestión directiva y en el liderazgo de los rectores 
al llevarlo a las prácticas, al igual como la resignificación se  consolidase consolida como una 
alternativa metodológica ante la reflexión y comprensión de la realidad en las organizaciones 
educativas.  
 
El cuestionamiento por parte de los directivos, sirvieron de base para avanzar en la 
construcción de  unade una teoría sustantiva en la medida que se organizaron los datos de 
inquietudes como ¿Cómo se formuló el PEI y cómo ha sido el proceso de avance y evaluación? 
¿Cómo se dio el proceso de integración de sedes? ¿Se articulan sus prácticas directivas con los 
lineamientos de sus PEI? ¿Cuáles pueden ser los elementos que generan tensión entre sus 
prácticas directivas y lo instituido en el PEI? ¿Qué  piensanQué piensan los directivos sobre 
resignificación?, ¿qué otras denominaciones conocen?, ¿qué obstáculos se pueden presentar en la 
resignificación?  Estas y otras inquietudes y demás soportes fueron de gran valía en la 
construcción de una estructura sociocultural más confiable, la cual surgió de un trabajo de campo 
en profundidad (intensivo y extensivo) sobre el entramado de relaciones de las tensiones o 
rupturas  entrerupturas entre la dimensión instituida y la instituyente de los PEI como eje 
articulador de la gestión directiva de las organizaciones  educativasorganizaciones educativas 
(Murcia y Jaramillo, 2008, p.86).  
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Mediante un trabajo de campo intensivo y extensivo, el cual profundiza en la caracterización 
de prácticas de gestión directiva  ydirectiva y su coherencia con el PEI del establecimiento 
educativo focalizado  en el Distrito de Santa Marta;  Al mismo tiempo, se sigue profundizando 
en las teorías formales y antecedentes que permitieron darle un peso teórico a las categorías de 
investigación enunciadas anteriormente, con esto se avanza en la configuración de la estructura 
alcanzada en el primer momento.   
 
Un Tercer momento de re-configuración, donde el circulo hermenéutico sigue 
evidenciándose mediante un análisis crítico, con sentido de interpretación profunda, logrando 
una contrastación de la realidad empírica con la realidad conceptual de  las tensiones o rupturas  
entre la dimensión instituida y la instituyente de los PEI como eje articulador de la gestión 
directiva  de las organizaciones  educativas; una contrastación de la realidad encontrada, fue él 
entre cruces, la interconexión, la interfase de los dos momentos anteriores, este momento se 
concretó en la triangulación de la información obtenida a través de las diferentes estrategias 
utilizadas,  realizando un análisis de los hallazgos socioculturales desde una triple perspectiva: la 
perspectiva del investigador, la perspectiva de la teoría formal y la perspectiva de la teoría 
sustantiva (Murcia y Jaramillo, 2008). 
 
La construcción de soportes teóricos y prácticos, entiéndase una estructura producida sobre 
la base de los hallazgos empíricos y los hallazgos teóricos sobre las tensiones que subyacen a la 
gestión directiva de las organizaciones educativas, entre lo instituyente y lo instituido de sus PEI 
y sobre el proceso de resignificación de los PEI.  Para la consideración metodológica de estos 
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tres momentos se realizó un encuadre en  la racionalidad propia de la “resignificación”; asumida 
esta última como un proceso de naturaleza comprensiva que se configuró a partir de un circuito 
que implicó una continua: reflexión, comprensión en el ámbito de lo teórico y social de los  
Proyectos  Educativos  Institucionales (PEI) para estructurar una propuesta conceptual, 
metodológica y técnica  que oriente esta categoría con una visión de transformación de la gestión 
directiva de las organizaciones educativas. 
 
Dada la pluralidad metodológica que se privilegió en este  estudioeste estudio, se hizo un 
abordaje múltiple a la gestión directiva de las organizaciones educativas y al Proyecto Educativo 
Institucional-PEI.  Por ser una investigación, con grandes elementos teórico - práctico, en donde 
se movió de una teoría formal a una sustantiva y viceversa, permitiendo conocer de cerca los 
significados y sentidos que los actores educativos tienen frente a la construcción, evaluación  
yevaluación y mejoramiento de los PEI y la forma como los directivos han articulado sus 
prácticas a los lineamientos instituidos en sus Proyectos Educativos Institucionales. 
 
 
        1.3.5    Técnicas e instrumentos de recolección de información.   
 
En coherencia con la naturaleza del estudio y el tipo de datos que se requirieron, se tuvo en cuenta, en 
principio, las siguientes técnicas de recolección de información: Observación participante, Diálogo en profundidad, 
Análisis de contenido, Grupo de diálogo. Para dinamizar los Grupos de diálogo y los diálogos en profundidad se 
utilizan formatos de cuestionarios, teniendo en cuenta, el tipo de participante y la técnica a emplear. 
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1.3.5.1 Grupo de Diálogo.  
Para fundamentar el dialogo como técnica de recolección de datos para esta investigación, 
se tuvo como referente, los trabajos de  Bohmde   (Bohm (2012),  Ellinor), y Díaz (2009) quienes 
precisan que el diálogo viene del griego diálogos que significa “a través de la palabra o su 
significado” (Bohm, 2012. p.29).  Practicar el dialogo viene desde las más antiguas 
civilizaciones y es para este autor “multifacético que trasciende, con mucho, las nociones típicas 
al uso sobre la charla y el intercambio de comunicación” (p.9).  Así mismo, trasciende la 
discusión en donde las personas expresan sus puntos de vistas demasiados rígidos y tratan de 
defenderlo, y con el dialogo resulta evidente que, más importante que mantener una determinada 
perspectiva, se fomenta el sentimiento de comunidad del grupo, en un contexto en donde puede 
surgir un nuevo tipo de mente, basada en el desarrollo de un significado común, que va 
transformándose de continuo gracias al propio proceso del dialogo. (Bohm, 2012) 
 
Se piensa el diálogo como una corriente de significados que fluye entre y a través de un 
grupo de personas, de las cuales puede surgir una nueva comprensión, algo creativo. El Diálogo 
va más allá de cualquiera comprensión del individuo haciendo de lo implícito y explícito una 
construcción de  significadode significado colectivo y de comunidad. Así mismo, resaltan los 
diferentes autores,  queautores, que el  diálogoel diálogo es un espacio de exploración de 
apertura, de ver a donde llegamos, en él aparecen nuevas ideas, nuevas posibilidades, nuevos 
conceptos, pues en el Diálogo no se evalúa y se suspende el juicio con el objetivo que las cosas 
fluyan y se desarrollen sin presiones.  
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Según los planteamientos de Gergen (1994), las conversaciones o diálogos son 
pertenecientes a un grupo y no propias de un individuo, siendo un proceso de generación de 
significado en un entramado de interdependencia social. El significado sería un acto coordenado 
de los participantes que concuerdan en el carácter significativo de las palabras para dar origen a 
los objetos por medio de la identificación de los mismos en el lenguaje socialmente construido.  
 
Para Bohm (2012), el dialogo puede servir para hacer comunes ciertas ideas o para crear 
conjuntamente algo nuevo, lo cual solo se puede alcanzar si las personas participantes son 
capaces de escucharse sin prejuicios y sin tratar de imponerse a nada, así mismo, deben mantener 
el compromiso con la verdad y la coherencia, sin temor a renunciar a las viejas ideas e 
intenciones, y estar dispuesto a enfrentarse a algo diferente cuando la situación lo requiera 
(p.25).  El proceso dialógico tiene un importante carácter abierto, por lo que permite que los 
participantes generen un escuchar profundo al otro y a él  mismoél mismo, que pueda considerar 
lo que dice, los significados y las ideas  yideas y participar en tal forma que contribuya al 
continuo flujo, generando la creación de nuevas cosas; es decir, es un buscar y escuchar el 
significado colectivo, que es lo que se espera emerja de dicha conversación. 
 
En la misma forma Senge (2005) el diálogo es una herramienta importante para promover el 
aprendizaje en equipo y fomentar el sentido común y de la comunidad dentro de una 
organización, y es parte de su estrategia para ayudar a grupos a convertirse en “organizaciones 
que aprenden”.  Organizaciones educativas que con el diálogo logran avanzar en la 
democratización de sus procesos de gestión enmarcados en los PEI. 
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En la acepción del término diálogo planteada por Bohm (2012), el verdadero objetivo “es el 
de penetrar en el proceso de pensamiento y transformar el proceso del pensamiento colectivo” 
(p.33).  Con el diálogo que se ha adelantado con los diferentes actores se ha logrado identificar 
elementos muy amplios para determinar cuál es el pensamiento colectivo que tienen los actores 
involucrados en las organizaciones educativas y su posibilidad de generalizar los planteamientos.   
Frente a lo anterior, el diálogo se diferencia de la discusión cuya raíz es “disgregar”, es decir, el 
término “discusión” subraya la idea de análisis de personas que sostienen puntos de vista 
diferente y que, en consecuenciaconsecuencia, conciben y desmenuzan las cosas de modo 
distinto, lo cual, obviamente, tiene su importancia pero resulta limitado y no permite trascender 
la divergencia del punto de vista. (Bohm, 2012, p 30) 
 
Con relación a las diferencias entre el grupo de diálogo y grupo de discusión se retoman 
varios autores por Arboleda (2008), es así como Morgan (como se citó en Arboleda, 2008) 
define el grupo focalizado como una entrevista en grupo. Y Mucchielli a quien también citó la 
autora, ofrece una definición de grupo de discusión “en sentido estricto, se entiende un grupo 
cuyo objetivo es llevar a cabo una confrontación de opiniones, de ideas o de sentimientos de los 
participantes, con vistas a llegar a unas conclusiones, a un acuerdo o a unas decisiones”. Lo cual 
se aleja del sentir del grupo de dialogo, aunque de acuerdo por lo planteado por Alonso (como se 
citó en Arboleda, 2008) el grupo de discusión se puede enmarcar en la lógica dialógica: 
La base dialógica de la producción discursiva resulta evidente porque se da en interrelación con 
los otros actores y con referencia a las formas y modos de intercambio comunicativo, a través de 
lo cual se presenta una significación social del habla, con esta siempre como producto de un 
diálogo que opera a escala simbólica.  
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Como se puede evidenciar existe una diferencia entre los alcances del grupo de dialogo y el 
grupo de discusión el cual tiene [su base dialógica] y por esta base los grupos de diálogo se 
complementan con elementos de la técnica de los grupos de discusión. Estas técnicas se 
encuentran enmarcadas, según los planteamientos de Duro (2009), dentro de la perspectiva 
cualitativa estructural. El mismo autor plantea que los grupos se deben reunir  unareunir una sola 
vez para hacer el análisis discursivo con un número limitado de personas entre (5-10) y con una 
duración relativamente corta, en la cual debe dar respuesta a los objetivos de la investigación; al 
ser un proceso abierto, puede ser modificado según los propios avatares y hallazgos de la 
investigación.  Para Rivera (2014): 
El fenómeno que posibilita que se generen y ocurran las cosas en las organizaciones sociales, 
independiente de su forma y contenido, son las conversaciones o diálogos, como forma de generar 
entendimiento e identidad en continua generación narrativa de los integrantes del espacio social 
de la organización. (p.8) 
 
En esta misma línea, el diálogo como un espacio para conocer las opiniones, actitudes y 
comportamientos y relaciones de poder que permitan llegar a consensos en la comprensión de las 
dimensiones que integran los proyectos educativos y análisis de momentos de interacción 
complejas para las organizaciones educativas.  En este sentido, los grupos de Diálogo  
transciendendiálogo transcienden el análisis hacia una situación de interacción con los actores 
sociales de la institución y una experiencia comunicativa donde se entrelazan opiniones y, sobre 
todo, un sentido de lo práctico y de la relación del tema tratado con el sentido de la vida 
cotidiana de los actores en sus contextos.  
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En esta misma línea,  Sandovallínea, Sandoval (1996), afirma  “afirma “metodológicamente, 
la legitimación del conocimiento desarrollado mediante alternativas de investigación cualitativa 
se realiza por la vía de la construcción de consensos fundamentados en el diálogo y la 
intersubjetividad” (p.15).  En los grupos de diálogo realizado con directivos y docentes se 
evidencia el intercambio de experiencia y conocimientos, donde el dialogo se convirtió también 
en un espacio de aprendizaje cooperativo, fue un proceso hermenéutico que genero datos 
importantes en el marco de la reflexión y comprensión de los PEI, generando alternativas de 
nuevos sentidos y significados y develando esas tensiones y brechas con la gestión directiva de 
cada rector. 
 
En esta práctica avanzó en la resignificación como perspectiva metodológica, que se alcance 
mediante diálogos transformativos como los identifica Gergen (1994), al plantear que estos se 
dan como cualquier forma de intercambio que tenga éxito para transformar la relación entre 
quienes se encuentran comprometidos con realidades separadas y antagónicas (y sus prácticas 
relacionadas), en otra en la que se comiencen a construir realidades comunes y solidificantes. 
 
El diálogo propuesto con los actores de las organizaciones educativas,educativas está 
centrado en el aprendizaje.  La intención  conintención con este método es aprender los  unoslos 
unos de los otros, para ampliar la visión y comprensión  delcomprensión del investigador y no 
entrar a evaluar y determinar quién tiene la mejor posición. Al centrarse en el aprendizaje se 
tiende a elaborar más preguntas, probar cosas nuevas,  generarnuevas, generar un escuchar de 
todas las partes para poder tener la ventaja de las diferentes perspectivas, ampliar los 
fundamentos iniciales y complementar lo conocido. 
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El grupo de Diálogo, como instrumento cualitativo de recogida de datos, presenta 
numerosas ventajas: promueve la interacción grupal entre los actores, ofrece información de 
primera mano que permite conocer los significados y sentido que los actores tienen sobre los 
PEI, su formulación, su estructuración, evaluación y procesos restructuración, deconstrucción o 
resignificación y las tensiones que se puedan estar presentando en la gestión directiva de las 
organizaciones educativas en relación con las prácticas de los directivos y lineamientos del PEI. 
Para ello, la metodología de grupos de Diálogos,Diálogos estimula la participación, posee un 
carácter flexible y abierto, y presenta una alta validez subjetiva. Asimismo, facilita y agiliza la 
obtención de información, y su coste es relativamente reducido. (Suárez, 2005) 
 
En el dialogo como método, el saber escuchar es la clave para una buena percepción, esta 
capacidad de escuchar en los actores tiene mucho que ver con la capacidad de aprender y 
construir relaciones de calidad con otros, esta capacidad de escucha fue un elemento fundamental 
para la integración y la síntesis de nuevas perspectivas y posibilidades.  Para saber escuchar, es 
necesario tener la capacidad de suspender los juicios que se tengan, que permitan abrirse a 
escuchar diversos puntos de vista, ampliar y profundizar su visión del mundo. Para poder llegar a 
escuchar profundamente, se requiere estar dispuesto a ser influenciados por y aprender de otros; 
desarrollar la capacidad de percibir el significado que surge tanto en forma individual y dentro 
del grupo.  
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En fin, la aplicación del diálogo como método, requiere la inclusión de sus cuatro técnicas 
fundamentales: la suspensión del juicio, la escucha, la identificación de los supuestos y preguntar 
/ reflexión.  (Ellinor y Gerard, 1998) 
 
En esta investigación se realizaron tres grupos de diálogo que transcendieron los intereses y 
permitieron conocer cómo se realizaron los procesos de construcción, consolidación, 
autoevaluación y resignificación en relación con el Proyecto Educativo Institucional, así mismo, 
fue un espacio donde cada directivo o docente pudo compartir sus experiencias de gestión y su 
cercanía o distanciamiento que se ha dado con lo instituido en los PEI.  
 
En los tres (3) grupos de diálogo que se realizaron, participaron dos (2) Supervisores 
educativos, tres (3) Directores de Núcleo, ocho (8) Rectores, tres (3) coordinadores y dos (2) 
docentes de la ciudad de Santa Marta; cada grupo se realizó con 6 o 7 participantes, con una 
duración de 2 horas y 30 minutos.  Adicionalmente, se realizaron entrevistas en profundidad con 
dos (2) Rectores y un (1) Coordinador diferentes a los participantes del grupo de dialogo, para un 
gran total de. Veintiún (21) actores educativos, de los cuales cinco (5) fueron del INEM Simón 
Bolívar y seis (6) de la Secretaria Distrital de Santa Marta y once (11) de otras organizaciones 
educativas, quienes analizaron y reflexionaron con una interpretación profunda, la problemática 
con relación a las tensiones en la gestión directiva.   Para la focalización de los actores, se 
tuvieron en cuenta los elementos planteados por Duro (2009): 
El universo discursivo (¿quiénes?) estará compuesto por las clases de sujetos que ocupen, según 
sus características sociológicas, similares posiciones estructurales respecto al tema de 
investigación y que, por lo tanto, produzcan un mismo tipo de discurso sobre el tema que nos 
ocupe. Tendremos pues, que conocer los diferentes lugares sociales que ocupa la población objeto 
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de estudio para poder elegir aquellas personas cuyos perfiles sean lo más “estructuralmente 
representativos (p.2). 
 
Con respecto a lo antes planteado, los actores sociales participantes de los grupos de 
diálogos todos hacen parte del sector educativo y con diferentes cargos directivos, y 
desarrollaron sus funciones en el periodo histórico en que giro la temática del PEI, los cuales han 
tenido una relación directa con el objeto de estudio.  Estos grupos se desarrollaron con un alto 
nivel de responsabilidad y seriedad, generando un gran valor y objetividad a la investigación.  
Para cada grupo de dialogo se asignó un periodo histórico de estipulado en la investigación en el 
marco de la formulación y desarrollo del PEI. 
 
El primer grupo de dialogo (Anexo A), se conformó con un (1) Supervisor, un (1) Director 
de Núcleo, dos (2) Rectores, un (1) coordinador y un (1) docente, en el cual el proceso de 
dialogo giro en relación acon relación a lo ocurrido en los PEI en el periodo de 1994 al 2002.  En 
el dialogo se tocaron temas relacionados inicialmente a como se asumió y entendió el PEI desde 
la Ley 115 de 1994 y su decreto reglamentario 1860 del mismo año; cómo fue la participación de 
los diferentes actores de las comunidades educativas en el proceso de formulación del PEI y su 
posición frente a la obligatoriedad del mismo en las instituciones educativas; cuales fueron las 
principales fortalezas o factores positivos y los principales obstáculos que se presentaron en el 
proceso de formulación de ese primer texto formal del PEI;  seguidamente, se pasa a una 
segunda etapa que correspondió a la implementación del PEI, para saber cómo se dio, como fue 
la participación de la comunidad educativa y también conocer las principales fortalezas y 
obstáculos tuvieron que enfrentar en la implementación de lo  formulado en ese primer  texto 
formal del PEI.   
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Al igual fue importante conocer el impacto tuvo en las instituciones educativas, tanto la 
formulación como la implementación PEI.  Finalmente, y con el compromiso de ir dando 
fundamento a la Resignificación como una categoría en la investigación, se indago sobre la 
forma como se entendía el proceso de resignificación de los Proyectos Educativos 
Institucionales. 
 
El segundo grupo de dialogo (Anexo B), fue conformado por un (1) supervisor, un (1) 
director de núcleo, dos (2) rectores, un (1) coordinador y un (1) docente; en este grupo se analizó 
lo ocurrido en el periodo del 2002 al 2008.  Este grupo de dialogo inició tocando lo pertinente a 
como entendieron y asumieron el PEI a partir de la expedición de la Ley 115 de 1994.  
Seguidamente, se ubica el personal en el periodo citado para conocer cómo se dio el proceso de 
integración de sedes en sus organizaciones educativas a partir de la Ley 715 de 2001y que 
transformaciones sufrió el PEI; cuáles fueron las principales fortalezas o factores positivos y 
negativos que se presentaron en los procesos de actualización del PEI, a partir de la integración 
de sedes y/o ampliación de niveles educativos en las instituciones educativas.   
 
De igual forma se indago sobre el impacto en la gestión directiva de PEI y la importancia de 
conocer que evaluación se hizo del proceso de formulación y ejecución de Proyecto Educativo 
integrado.  En este grupo de Dialogo se mantiene la inquietud sobre lo que los directivos 
entienden por un proceso de resignificación de los Proyectos Educativos Institucionales. 
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Por último, tenemos el tercer grupo de dialogo (Anexo C), el cual quedo conformado por un 
(1) director de núcleo, cuatro (4) rectores y un (1) coordinador.  En este grupo se presentó la 
particularidad de tener cuatro rectores relativamente jóvenes quienes demostraron un dinamismo, 
conocimiento e interés en la temática por ser la del periodo del 2008 al 2016.  En este periodo se 
analiza el proceso de evaluación y planes de mejoramiento de los PEI, no obstante y con el deseo 
de conocer su concepto, se inicia reflexionando en cómo se entendió y asumió el Proyecto 
Educativo Institucional –PEI a partir de la Ley de educación o Ley 115 de 1994.   
 
Seguidamente se centra a los actores educativos en el periodo requerido, precisando que a 
partir de la expedición de la guía para “el mejoramiento institucional: de la autoevaluación al 
plan de mejoramiento”, se define la estructura para realizar el proceso de la autoevaluación 
institucional, la elaboración de planes de mejoramiento y el seguimiento permanente al 
desarrollo de los planes de mejoramiento institucional, por lo que fue importante conocer cómo 
se dio el proceso de autoevaluación y plan de mejoramiento  en sus instituciones y que 
modificaciones sufrió el PEI; así mismo, conocer las principales fortalezas o factores positivos y 
negativos que se presentaron en los  procesos de actualización del proyecto educativo 
institucional - PEI, a partir de la implementación de la autoevaluación y planes de mejoramiento 
y cómo impactó la gestión directiva.     
 
En este mismo sentido, pero en una nueva etapa del periodo estudiado se indago sobre la 
influencia que ha tenido el MEN con sus seguimientos mediante las pruebas saber, el Índice 
Sintético Calidad Educativa - ISCE y con la aplicación de los programas Jornada Única, 
Programa Todos a Aprender-PTA 2.0, Bilingüismo, en la actualización del PEI y en la gestión 
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directiva. Seguidamente, se cuestionó sobre el seguimiento o evaluación que realizaron en 
relación alcon relación al proceso de la autoevaluación y el plan de mejoramiento de los PEI.  
Por último, a este grupo también se le interpelo sobre lo que entendían sobre la resignificación y 
su aplicación en los Proyectos Educativos Institucionales.  
 
 Para finalizar, se retoma lo planteado por Molina (2009), con relación a que se encuentra 
una construcción que no pertenece sólo al texto sino a la configuración de un debate 
contemporáneo en la psicología social y en especial la psicología crítica, razón por la cual la 
reflexión propuesta en torno al diálogo es profundamente relevante y valiosa. 
 
1.3.5.2 Entrevista en profundidad.   
Esta investigación tuvo una base cualitativa, por lo queque, en ella, el arte de conversar fue 
fundamental para alcanzar los objetivos propuestos, la conversación constituyó la mejor base 
para aprender las técnicas de cualquier forma de entrevista profesional (Valles, 1999).  La 
entrevista en profundidad se convirtió en un espacio de diálogo, una conversación entre iguales 
que genero una ampliación de las concepciones en relación acon relación a las categorías 
planteadas en el objeto de estudio, como lo fueron el Proyecto Educativo Institución, la gestión 
directiva y la resignificación.   
 
La entrevista en profundidad,profundidad es una técnica donde el investigador se convirtió 
en un instrumento de la investigación que implicó hacer un esfuerzo cognitivo para escuchar y 
aprender qué pregunta hacer y cómo hacerlas para lograr apropiar al máximo de los que puede 
aportar el informante (Taylor y Bogdan, 2009, p, 195).  La calidez de la conversación permitió 
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que rectores, coordinadores, directores de núcleo y supervisores den a conocer en profundidad 
los significados y sentidos que se han generado en relación con los Proyectos Educativos y 
ampliar detalles de los avances y dificultades que se han presentado en la consolidación de los 
PEI. 
 
En este mismo sentido, aplica lo planteado por Taylor y Bogdan (2009), cuando dimensiona 
a las entrevistas cualitativas en profundidad como reiterados encuentro cara a cara entre el 
investigador y los informantes, encuentros dirigidos hacia la comprensión de las perspectivas que 
tienen los informantes respecto del Proyecto Educativo Institucional, las experiencias o 
situaciones que han vivido en el contexto educativo que las expresen con sus propias palabras.   
 
Para esta investigación, el diálogo en profundidad,profundidad fue una oportunidad de 
profundizar con un actor educativo, especialista y con gran experiencia en el campo educativo 
sobre el objeto de estudio de esta investigación, en relación acon relación a los proyectos 
educativos institucionales y su coherencia con la gestión directiva en las organizaciones 
educativas.  Este insumo o información entregada por los diferentes directivos de las 
organizaciones educativas fue de gran valía para darle fundamento a los procesos de reflexión, 
comprensión como elementos fundantes de la categoría resignificación y para develar las 
tensiones que puedan existir en la gestión directiva, entre lo instituyente en las organizaciones 
educativas y lo instituido de los PEI.   
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1.3.5.3  La observación participante.   
La observación participante como proceso investigativo involucra la interación social entre 
el investigador y el escenario social, ambiente o contexto donde se desenvuelven los actores 
sociales, de la cual se aplica la recolección de información de forma sistemática.  Desde los 
planteamiento de Callejo (2002),  
Su uso es especialmente interesante para el estudio profundo de la vida cotidiana de las 
organizaciones, instituciones y grupos sociales que ocupan un lugar periférico en la sociedad… 
Su objetivo es que lo normal en tales espacios sociales fluya, aunque esté lejos de la norma 
central de la sociedad dominante, de lo que se considera como normal fuera de tales espacios 
sociales. (p. 413) 
 
 Durante el proceso de investigación, la condición del investigador de ser directivo docente 
de una Institución educativa distrital y directivo de la Unión Sindical de Directivos de la 
Educación –USDE, le permitió un acercamiento constante con Supervisores, Directores de 
Núcleo, Rectores, Coordinadores, con quien en muchos casos coincidíamos en reuniones de 
análisis de la problemática con directivos de la alcaldía y en otras reuniones sindicales donde se 
analizaba la problemática de la educación en el Distrito de Santa Marta, que fueron evidenciando 
y se convirtieron en elementos de análisis y comprensión para esta investigación, al igual que el 
acercamiento con 106 docentes, 5 coordinadores y 26 administrativos de la Institución INEM 
Simón Bolívar.  Información que fue clasificada y categorizada como fuente primaria en la 
configuración de la estructura sociocultural del entramado de relaciones en las tensiones que se 
presentan en la gestión directiva. 
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 1.3.5.4 El análisis de contenido.  
Es el proceso de clasificación, es decir, el proceso de clasificar el contenido en categorías 
apropiadas para describirlo de forma ordenada y metódica que el investigador utiliza cuando ha 
logrado acumular un conjunto de materiales cualitativos, procedentes de registros de conductas.  
En esta investigación se hizo necesario analizar, interpretar y contrastar los contenidos del 
Proyecto Educativo Institucional, en una forma objetiva y sistemática, para lo cual se requirió 
una técnica de interpretación de textos, actas de consejos directivos y académicos, acta de 
reuniones de padres, protocolos de observación, los Proyectos Educativos Institucionales en cada 
una de sus versiones que se hallan dado en la organización educativa; todos estos documentos al 
ser analizados presentaban un denominador común, que es su capacidad para albergar un 
contenido sobre el quehacer de la institución, que al ser leídos e interpretados adecuadamente 
abrieron las puertas al conocimiento de diversos aspectos y fenómenos de la vida social de esa 
organización(Andréu, 2001). 
 
Siguiendo a Andréu (2001), para el análisis de contenido de los PEI y demás evidencias 
fueron interpretadas de una forma directa y manifiesta de su sentido latente.  Por tanto, se pudo 
percibir del Proyecto Educativo Institucional el contenido manifiesto, obvio, directo que es 
representación y expresión del sentido que la organización educativa pretende comunicar.  Se 
pudopudo, además, percibir manifestaciones que los actores sociales dieron a conocer, lo que 
permitió que se evidenciara la coherencia o distanciamiento entre lo manifestado en los 
documentos escritos y las prácticas de los actores sociales de la organización educativa.  
 
Figura 2. Matriz de análisis de contenido 
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Al hacer análisis de contenido, se tuvo en cuenta que todos los datos fueran captados dentro 
del contexto de la organización educativa, pues, esta fue el referente para la realización del 
análisis, y permitieron tener toda aquella información que se requirió en la investigación y 
conocer de antemano o inferir a partir del texto mismo para captar el contenido y el significado 
de todo lo que se decía en el PEI.  En dichos proyectos como texto instituido en los diferentes 
momentos históricos y las realidades que vivieron los gestores educativos como dimensión 
instituyente generando permanentes tensiones en la gestión directiva.   
 
En el análisis se tuvieron en cuenta inquietudes como determinar cómo se dio el proceso de 
creación del PEI, sus procesos de evaluación y seguimiento, su fusión y todos los planes de 
mejoramientos generados e identificar el alcance de la participación de la comunidad educativa 
en estos procesos. En este sentido, Krippendorff (1990,) reafirma el análisis de contenido como 
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una técnica de investigación destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias 
reproducibles y válidas que puedan aplicarse al contexto de la organización educativa (P.28). 
 
Al ser el Proyecto Educativo Institucional (P. E. I.)  un instrumento fundamental para la 
gestión debe tener coherencia con el contexto escolar, para lo cual debe estar construido con la 
participación de todos los sectores de la comunidad educativa.  Para el análisis del contenido del 
PEI de la institución educativa distrital técnica INEM Simón Bolívar, (Anexo D), se realizaron 
dos estructuras; una en la cual se hizo un análisis abierto de la versión #1 del PEI (1996) donde 
se tuvieron en cuenta los siguientes apartes: se consideraron los siguientes apartes: identidad, 
diagnóstico, propuesta pedagógica, propuesta de gestión. 
 
En esta versión #1 del PEI elaborada en 1996, dos años después de promulgada la ley 115 y 
su decreto reglamentario 1860 de 1994, en ella se identificó una estructura de los contenidos así: 
identificación institucional, estructura formal del texto del PEI, concepción del P.EI subyacente 
en el texto, intencionalidades del PEI, participación de la comunidad en la formulación del PEI, 
fundamentos conceptuales expresados en el PEI, estrategias y criterios para la gestión , control y 
evaluación del PEI. 
 
En la identificación, el texto presenta los datos de referencia incluyendo nombre, sedes, 
dirección, niveles educativos que ofrece, quien la representa, resoluciones de aprobación entre 
otras.  Presenta una reseña histórica amplia al inicio del proceso de creación de la institución y se 
va diluyendo quedando solo con los nombres de los rectores que la han dirigido. 
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En lo que respecta a la participación democrática se evidencio en el texto que realizaron 
esfuerzos por la participación de los actores docentes, directivos y administrativos en la 
formulación del PEI,  El proceso de organización para la construcción del PEI se dio mediante la 
organización de comisiones: una comisión central compuesta por tres docentes y cinco 
comisiones alternas: 1) comisión de filosofía y marco teórico (compuesta por tres docentes), 2) 
comisión de análisis situacional (compuesta por tres docentes y una administrativa), 3) comisión 
de manual de convivencia (compuesta por una psicorientadora, dos docentes y una madre de 
familia), 4) comisión de estructura (compuesta por cinco docentes y una administrativa), 5) 
comisión de plan de estudio ( compuesta por  consejo académica ampliado con la comisión 
general del PEI),  no se encuentra evidencia de lograr la participación de otros sectores 
fundamentales para este proceso como lo son los estudiantes, padres de familia (solo un padre en 
el equipo de convivencia), exalumnos y gremios.  
 
Llevando esto a una contradicción cuando se menciona que para la formulación de esta 
versión del PEI se adelantó un proceso de “investigación acción participación” concibiendo esta 
“donde la acción da paso a reflexión y esta a su vez conduce a una nueva acción” (PEI, 1996. 
P.2). En este sentido se encuentra enunciado en el texto escrito del PEI que “cada estamento del 
plantel masiva o representativamente a través de jornadas pedagógicas, talleres y reuniones” 
(PEI, 1996. P.1), Llama la atención que se habla de los estamentos del plantel y no de una 
participación abierta;  
 
Así mismo no se evidencia que se halla dado la participación de los estudiantes y la de los 
docentes fue limitada como afirma en el grupo de dialogo el docente #2 integrante de ese periodo 
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del colegio INEM “había un comité en Inem de los jefes de departamento eran los que tenían a 
cargo la elaboración del PEI…quienes habían hecho posgrados y lo lideraron y escogieron a 
través de unas discusiones” (Docente 2, 2016), independiente de la baja participación se resalta 
el avance en las generalidades, la fundamentación teórica y conceptual, la filosofía que lo 
inspiraba, diagnostico, gobierno escolar, proceso técnico- pedagógico y curricular donde se 
muestra el modelo pedagógico y el tipo de jóvenes a formar. 
 
Esta versión del PEI, no precisa con claridad los elementos del horizonte institucional, en lo 
que corresponde a la Misión, no se precisa, sin embargo, se alcanza a extraer con relación a ella 
que los estudiantes deben ser preparados para que se desempeñen adecuadamente en lo laboral y 
en la producción de bienes y de servicios, pero sin descuidar su formación universitaria (PEI. 
V.1.Pag.11); con relación a la Visión tampoco se precisa, pero se puede resaltar que la 
institución buscará orientar a los alumnos en su éxito productivo, en su adaptación y manejo de 
las nuevas tecnologías y conectarlos con el avance de las ciencias, al igual que la educación en el 
INEM promoverá la información y el adiestramiento del quehacer de las diversas ciencias. (pág. 
12) 
 
En esta versión del PEI. (1996. Pág.13) se mencionan cinco valores, que se reforzaran como 
parámetros familiares: la responsabilidad, la honestidad la ética, deseo de superación, de ser 
persona consigo mismo; estos valores son tratados de manera general sin tener en cuenta las 
particulares dela comunidad educativa.  En esta misma línea se logra extraer lo que se puede 
identificar como metas de formación y desarrollo de los estudiantes, en ellas tenemos: 
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• Búsqueda de la excelencia de ser persona, contenta consigo misma, comprensiva, 
coherente y tolerante con el otro. (PEI. V. 1.pag. 11). 
• Formar un hombre integral que actué como ciudadano activo y productivo en la sociedad 
(PEI. V. 1.pag. 11). 
• El proyecto propiciará el desarrollo de los intereses de los estudiantes, estimularan su 
espíritu investigativo y podrán dar respuestas a múltiples inquietudes y requerimientos de la 
comunidad. (PEI. V. 1.pag. 11). 
 
En el marco de la estructura de la primera versión del PEI se referencia una apartado 
denominado “La concepción de PEI subyacente en el texto”; en el cual los actores sociales del 
INEM dan a conocer como conciben el PEI , identificándolo como “una oportunidad de plasmar 
una propuesta dentro de la flexibilidad curricular e innovaciones educativas, que le permita 
definir sus características propias y establecer los fundamentos legales, antropológicos, 
axiológicos, pedagógicos, epistemológicos, psicológicos, curriculares, administrativos y 
evaluativos de la propuesta educativa” (PEI, 1996. Pag.3).   
 
El PEI también es visto como “la gran oportunidad de cubrir los horizontes de mayor 
significación que crea la ley general de Educación, como son el espacio que rescata a la 
institución educativa en cada región del país como su historia propia, con sus características 
peculiares y sobre todo con su Proyecto propio institucional, pues mientras el Ministerio traza 
lineamientos generales del currículo, su desarrollo de contenido y metodología pertenece a la 
escuela descentralizada” (PEI, 1996. P.4) 
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En otro aparte se denota la motivación de los actores educativos hacia la construcción del 
PEI, cuando plantean que “iniciar la construcción de nuestro Proyecto Educativo Institucional.  
Él es un libro abierto a la esperanza, al progreso, a la luz” (PEI, 1996. P.5). 
 
En el apartado sobre las Intencionalidades del PEI, se identifican los parámetros para 
abordar el PEI, “El cual será abordado con un enfoque pedagógico dinamizador (…) una 
pedagogía edificante, a través de la cual los individuos adopten una postura conciliadora, 
dialógica, ante las diversas situaciones que afronte; una pedagogía que no de nada por acabado y 
que en su flexibilidad permita las conexiones cambiantes, ordenamientos diferentes, tras la 
búsqueda del desarrollo humano” (PEI, 1996. P.14). Así mismo, “el PEI del INEM Simón 
Bolívar se materializará en la propuesta del plan de estudio que la comunidad rediseñe. En uno u 
otro caso debe ser una propuesta dinámica del quehacer educativo del colegio, debe ser 
engendrada y nacida en los procesos curriculares que incorporen, además que promueva las 
dimensiones y procesos del desarrollo humano” (PEI, 1996. P.15) 
 
En su estructura esta versión del PEI abre un espacio para los fundamentos conceptuales 
expresados en el PEI, en donde se resaltan los soportes epistemológicos y ontológicos, en él se 
resalta la dinámica de conceptualización que generaron los actores educativa en ese primer 
momento histórico, generando una fundamentación teórica para comprender y aclarar situaciones 
que puedan afectar el ritmo de aprendizaje y formación, entre las categorías planteadas tenemos: 
INEM simón bolívar, educación, hombre, sociedad, currículo, plan de estudios, proyectos 
pedagógicos, alumno, comunidad educativa, gobierno escolar, consejo directivo, consejo 
académico, entre otros.  De estas categorías referenció muestra de ellas. 
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 INEM SIMÓN BOLÍVAR: “Es un plantel de Educación Media, de carácter Mixto, que 
bajo una misma administración concentra el mayor número de recursos para impartir una 
educación integral a sus alumnos, de tal manera que sus egresados puedan continuar estudios 
superiores o vincularse al mercado del trabajo en forma benéfica para ellos y para el país” (PEI, 
1996. P.29).  Así mismo se resalta el compromiso que se tuvo de El asumir que el INEM, además 
de un espacio de construcción del saber es un lugar de encuentro y expresión de múltiples 
manifestaciones culturales, se entiende la importancia de reconocerse y valorarse como 
diferentes, de renovar las relaciones para que posibiliten la autonomía” (PEI, 1996. P.52).  en 
este apartado se refiere al hombre de ayer, de hoy y de mañana, es decir del ser humano en todas 
las dimensiones y en interacción con su contexto, el ser integral” (PEI, 1996. P.10). 
 
• CURRICULO: “El currículo es un proceso pedagógico mediante elcual se persigue la 
formación integral de las personas, grupos, y la construcción de la identidad cultural” (PEI, 1996. 
P.14). 
Es el producto de un conjunto de actividades organizadas y conducentes a la definición y 
actualización de los criterios, planes de estudio, programas, metodologías y procesos que 
contribuyen a la formación integral y a la identidad cultural nacional en los establecimientos 
educativos. (PEI, 1996. P.172) 
 
• PLAN DE ESTUDIOS:  
El plan de estudio del INEM reflejará el sentir, las necesidades e intereses priorizados de los sujetos-
objetos de la comunidad…El plan de estudio tendrá en cuenta no solo la misión sino la visión, 
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porque estará centrada en los alumnos como los primeros actores del proceso educativo. (PEI, 1996. 
P.15) 
El plan de estudio relaciona las diferentes áreas con las asignaturas y los proyectos 
pedagógicos, en las primeras se explicarán estrategias y métodos pedagógicos activos y 
vivenciales que contribuyan a un mejor desarrollo cognitivo y a una mejor formación de la 
capacidad crítica, reflexiva del educando. (PEI, 1996. P.15) 
 
 COMUNIDAD EDUCATIVA: “Esta integrada por los estudiantes, los padres y madres, 
los docentes, los directivos docentes, el personal administrativo, participan activamente en el 
diseño, construcción organización, desarrollo y evaluación del Proyecto educativo Institucional” 
(PEI, 1996. P.58). 
 
  ALUMNOS: “No son simples personas con conocimientos, sino también, manojos de 
afectos, sentimientos, potencialidades, gente que se ganan o se ganarían la vida y que no solo 
actúan en los grupos, sino que poseen su propia vida privada” (PEI, 1996. P.14) 
 
Se valora el esfuerzo conceptual, pero se evidencia lo reflexionado en los grupos de 
diálogos, evidenciado un distanciamiento con el contexto y con las prácticas directivas.  En esta 
primera versión se finaliza con un apartado sobre las estrategias y criterios para la gestión , 
control y evaluación del PEI; En el  proceso de formulación del Proyecto Educativo 
Institucional, se define como estrategia metodológica la investigación, acción, participación (la 
cual no se evidencia en sus principios metodológicos), a partir de ella se organizan una 
coordinación del PEI, un comité central y 5 comisiones donde se analizaron y reflexionaron 
sobre los diferentes aspectos que influyen en la institución educativa.  
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Las comisiones central y general continuaran su labor de liderazgo y presentaran ante el gobierno 
escolar su plan de trabajo para 1997 para construir los tópicos pendientes y para establecer los 
criterios de evaluación y las estrategias de seguimiento y control del proyecto Educativo 
Institucional. (PEI, 1996. P.202) 
 
En el texto se referencia la creación de un plan operativo institucional de 1997 “con base en 
el diagnostico Institucional de 1995 y el análisis situacional practicado por los diversos 
estamentos en 1996, el INEM simón Bolívar toma su rumbo para el año 1997, con algunas de las 
políticas, metas y estrategias institucionales que se relacionan a continuación. 
 
Se valoró en esta versión del PEI el esfuerzo epistemológico para fundamentar la estructura 
del PEI y su proceso de desarrollo, fue un texto muy importante, pero en la practica la 
participación fue muy baja y se siguieron trabajando con los parámetros establecidos por el MEN 
hasta cuando comienza el proceso de descentralización en 1997 y la institución pasa 
administrativamente al distrito de Santa Marta, generando grandes tensiones con relación al 
liderazgo directivo. 
 
Al pertenecer esta institución a una red de instituciones técnicas a nivel nacional 
denominados Instituto Nacional De Educación Media Diversificada-INEM, se genera todo un 
proceso para mantener la unidad frente al proceso de descentralización que se había iniciado, en 
este sentido en el año de 1999 se realiza el encuentro de rectores de los INEM, en el marco de los 
30 años de estas instituciones y acuerdan una misión y una visión general para todos.  
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MISION: los INEM institutos estatales pilotos de educación básica y media, forman 
estudiantes en diversos campos del saber científico, tecnológico y en valores; acordes con 
necesidades de desarrollo y competitividad de cada una de las regiones del país. 
 
VISION: Los INEM se posicionarán como un sistema nacional de instituciones 
educativas pilotos que ofrecerán educación básica y media diversificada, incorporada al 
sistema nacional de ciencia y tecnología con el fin de formar ciudadanos competentes 
para enfrentar los retos del siglo XXI 
 
Estos planteamientos quedaron como buenas intenciones de los rectores pero no transcendió 
por su descontextualización, falta de compromiso y cambios en políticas de Ministerio de 
Educación. 
 
Se referencia una segunda versión del PEI desarrollada en el 2002 que la denominaron la 
“La reconstrucción del colegio INEM Simón Bolívar como proyecto cultural” es de resaltar que 
en esta versión no se precisa la MISIÓN y VISIÓN de la institución, se muestra la participación 
de la comunidad educativa en un esfuerzo colectivo por mostrar el tipo de hombre que se sueña 
formar, el tipo de sociedad que se aspira a construir. Realizan el proceso mediante la técnica de 
integración, reflexión y acción.  En esta segunda versión no se aparta mucho de la primera y se 
sigue trabajando en los elementos epistemológicos y filosóficos, transcendiendo más hacia lo 
cultural. 
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En el año 2006 se tiene una tercera versión, la cual ya está más estructurada en los 
requerimientos de las dimensiones directivas, académicas, comunitaria y administrativa y 
financiera, desde el horizonte institucional se estructura una misión en la cual se reconoce su 
identidad y actividad con claridad, pero muy general. Así mismo, se tiene en cuenta solo a los 
estudiantes a quien va dirigida la formación y no a los demás miembros de la comunidad 
educativa, apartándose de su deber ser.  Se evidencia que los cambios ajustados no fueron 
concertados sino realizado por un equipo de administrativos como parte del cumplimiento de un 
proyecto en una especialización universitaria, lo que da base para reforzar las tensiones por la 
descontextualización de dicho PEI. 
 
En lo referente a las acciones del área de gestión académica se resalta del documento PEI 
que la Institución ofrece su servicio educativo a sus estudiantes para que aprendan a saber hacer 
para poder ser productivos en el mundo del trabajo sin descuidar en ningún momento la 
formación académica y humana. Pero en ella no se evidencia la manera cómo se organiza, 
administra y gestiona su currículo para demostrar la articulación en la formación por 
competencias laborales con las competencias para la vida. Es importante realizar este ejercicio 
para garantizar que exista una relación entre lo que la Institución aspira a lograr en la formación 
de sus estudiantes con la forma como quiere hacerlo teniendo en cuenta las necesidades comunes 
y las específicas que presentan sus estudiantes, aportando una propuesta amplia, flexible y 
diversificable que atienda a las necesidades reales de la localidad. 
 
En lo relacionado con el área de gestión administrativa podemos decir que la Institución 
fomenta la accesibilidad de todos sus estudiantes a los servicios de cafetería, servicio 
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odontológico, departamento de sicología, enfermería, facilitando el proceso de ingreso a los 
estudiantes a la Institución.  
 
En la versión 4 del PEI del 2012, en esta versión es muy similar a la tercera y se hacen 
ajustes como planes de mejoramiento con una matriz definiendo el protocolo para alcanzar la 
mejora.  En la visualización de la misión se evidencia ajustes en los cuales se reconoce su 
identidad, pero debe ser más precisa, se observa con claridad la actividad; así mismo, se amplía 
la finalidad que transciende los estudiantes a quien va dirigida la formación, fundamentando más 
el quehacer pedagógico y practico desde las competencias laborales. La finalidad se promueve a 
los demás miembros de la comunidad educativa, pero por medio de ellos y no como política 
directa de la organización educativa.  En estas versiones del PEI, se analizaron lo estipulado y se 
reflexionó a partir de ello, buscando realizar análisis comprensivos alrededor de dichos 
planteamientos.  
 
En este apartado se concluye en la importancia del proceso metodológico aplicado el cual se 
convierte en un gran aporte por su complejidad y articulación con diferentes momentos de la 
complementariedad etnográfica.  Se innova en lograr articular cuatros (4) procesos para lograr 
una reflexión, comprensión e interpretación en el marco de la resignificación como perspectiva 
metodológica, articulada con los momentos de preconfiguración, configuración y 
reconfiguración los cuales al mismo tiempo responden a los objetivos específicos de la 
investigación y se pernean con la profundidad que aplica es espiral hermenéuticoespiral 
hermenéutica.  Todo ello permitió lograr una visión clara y precisa sobre la realidad estudiada en 
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relación acon relación a los PEI y las tensiones que se desarrollan entre lo instituido e 
instituyente de la gestión directiva.  
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2.  La gestión  directiva en las organizaciones educativa 
 
En este capítulo se da a conocer los procesos en la gestión educativa y más precisamente la 
gestión directiva, se inicia con un proceso de precisión conceptual y relacional de las 
dimensiones de Institución y Organización que ayude a comprender mejor los procesos como 
organización educativa. 
 
Un espacio donde se profundiza en la gestión educativa desde varios autores, entre ellos se 
tienen los planteamientos de Constanza (2007), quien considera que: 
La gestión educativa significa planear estratégicamente, diseñar herramientas, adelantar procesos, 
comunicar, convocar, valorar y evaluar. No es sólo planear, es también actuar; la acción en la 
gestión es sumamente importante y el liderazgo de la gestión va de la mano con esa planeación 
estratégica. (Constanza, 2007) 
 
En este mismo sentido Miranda (2016), plantea que la gestión educativa es: 
Desarrollar todas las actividades educativas tendientes al mejoramiento de la calidad en el 
servicio de enseñanza, gestionando entre otros, un currículo que fortalezca el proyecto de vida de 
los estudiantes, atendiendo a la política pública educativa y promocionando la formación integral 
de los niños, niñas y jóvenes dentro de los parámetros de la calidad y la pertinencia. 
 
Este proceso de gestión en las organizaciones educativas se lidera desde la gestión directiva, 
la cual se plantea desde dos dimensiones, primero desde las acciones que realizan los directivos y 
docentes para alcanzar los objetivos y propósitos de la organización educativa coordinando todos 
los factores internos que puedan afectar las actividades curriculares y extracurriculares. Y una 
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segunda dimensión de la gestión directiva es la acotada por el Ministerio de Educación Nacional 
(2008), enmarcado en la autoevaluación y los planes de mejoramiento: 
Se centra en el direccionamiento estratégico, la cultura institucional, el clima y el gobierno 
escolar, además de las relaciones con el entorno. De esta forma, es posible que el rector o director 
y su equipo directivo organicen, desarrollen y evalúen el funcionamiento general de la institución.  
[MEN, 2008] 
 
La dinámica de fundamentación,fundamentación se acompaña con la mirada de los actores 
educativos, quienes reflexionan en los grupos de diálogos sobre las tensiones que se presentan 
entre lo instituido e instituyente de la gestión directiva y su influencia en el desarrollo de las 
organizaciones educativas.  Así mismo, autores como Miranda (2016), analiza algunos procesos 
que no permiten avanzar en lo que le corresponde al papel de los directivos en la gestión: 
De esta manera, el directivo docente, cargado de múltiples retos y exigencias sociales, se ve 
inmerso en una dinámica donde su rol se reduce a la ejecución operativa de sus funciones como 
una tarea que garantiza el control y la existencia de la institución que dirige, en el marco de las 
intencionalidades de la oferta y la productividad económicas que generan discursos y políticas 
que desdibujan el lugar político, pedagógico y social del directivo docente y lo ubican en un 
escenario de tensiones y demandas propias de un sistema que impone un funcionamiento lineal y 
no pensante de la escuela. (Miranda 2016) 
 
La compleja la situación  ensituación  relación acon relación a la gestión educativa, la 
gestión directiva y toda las implicaciones y tensiones que se presentan en los directivos, son 
temáticas que se irán ampliando en cada uno de sus tópicos, iniciando con precisando lo que 
corresponde a los escenarios en el cual se enmarca la gestión.   Estos escenarios los 
encontramos como instituciones educativas y organizaciones educativas, las cuales tienen 
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grandes diferencias en relación acon relación a la gestión, por lo que se hace pertinente abrir 
un espacio donde se vislumbren todo lo atinente a estas dos categorías de trabajo.   
 
 
2.1  Los escenarios  de la institución y la organización 
 
En el desarrollo de esta investigación doctoral “la gestión directiva de las organizaciones 
educativas: una interpretación desde la perspectiva de la resignificación del PEI”, se entró a 
profundizar la forma como se articula todo el andamiaje que le da vida a la gestión, para ello se 
hizo necesario hacer un análisis desde la configuración de las instituciones y las organizaciones, 
lo que permitió avanzar en la apropiación de las dimensiones de lo instituido e instituyente, en la 
estructuración de las organizaciones y en la gestión dentro de ellas, en especial en la gestión 
educativa, en donde se prioriza la dimensión directiva.  Esta fundamentación teórica sirvió de 
base para el trabajo de campo con directivos en donde se dialogó sobre los diferentes factores 
que influyen en la generación de tensiones entre las acciones de la gestión directiva y lo 
estipulado en los Proyectos Educativos Institucionales. 
 
Como directivo (rector) de una organización educativa por más de 15 años, era inquietante 
reconocer las tensiones que viven los directivos de las organizaciones educativas en su gestiones 
diariassus gestiones diarias; siendo esta investigación un ejercicio de acercamiento generado 
mediante el dialogo con actores sociales de las instituciones, en el que se logró avanzar en el 
objetivo de develar las tensiones que se generan desde lo instituido en los PEI y las prácticas de 
la gestión directiva. 
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Este acercamiento dialógico reflexivo, hizo necesario abordar inicialmente los parámetros 
de los escenarios de la institución y la organización en los cuales se genera la gestión educativa.  
Para Harf y Azzerboni (2008), la institución, la estudian desde dos dimensiones: la institución en 
referencia a la regularidad cultural y como organización donde se hace referencia a su basamento 
edilicio, su estructura de roles y funciones y la definición explicita de sus metas y fines (P.9).  
Para estos autores, cuando entienden la institución como regularidad cultural, estanestán 
manifestando que: 
Regularidad en tanto que: 1. Está regida por regulaciones, reglas, reglamentaciones u 
ordenamientos de todo tipo y 2. Tiene un cierto grado de continuidad en el tiempo y en el espacio.  
Y cultural, en tanto; responde a las características de los diferentes contextos, a la vez que 
produce modificaciones en ellos (Harf y Azzerboni, 2008, p.13). 
 
En ese mismo orden de ideas, Fernández (1994) afirma que la institución es un objeto 
cultural con cierta cuota de poder social, su objetivo es la subsistencia del conjunto social, y 
preservar la forma de poderes para uso económico, social y cultural; la institución primeramente 
expresa lo colectivo para regular el comportamiento social, la cual atraviesa por conflictos 
semejantes a aquellos que se encuentran presentes en la sociedad en general: conflictos de poder, 
fallas en la distribución de información, de responsabilidades, de tiempos, espacios, y objetos, y 
ha sido concebida en primera instancia como las normas o valor, haciendo referencia a todo los 
cuerpos normativos, en relación a leyes y disposiciones, como así también a ideas, valores y 
creencias, fuertemente sancionada con penetración en los individuos; y en segunda instancia se 
concibe como el establecimiento, en donde se reconoce como su concreción material (Harf y 
Azzerboni,2008; FernandezFernández, 2013).   
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En finfin, las instituciones se convierten en guardianas del orden establecido, de lo estable, 
lo fijo, generando protección a través de una lógica de organización desde la dimensión 
instituida; pero, al mismo tiempo se encuentra en alerta permanente en relación acon relación a 
los cuestionamientos, criticas o propuesta de transformación que surgen del seno del colectivo 
social, conocida como la dimensión instituyente en las instituciones, entre las cuales debe existir 
una relación activa. 
 
En este sentido, encontramos que la institución está encargada de organizar la forma de 
análisis de los problemas básicos de la vida social y a partir de este análisis se entran a definir los 
procesos o pasos que regulan la conducta de las personas, las cuales se llevan a normas que la 
legitiman.  Las instituciones buscan responder a las necesidades fundamentales de la sociedad; 
en lo que corresponde a las escuelas, responde a la necesidad de la sociedad de educarse y 
formarse en valores y principios que les permita vivir en colectivo.  Del mismo modo, el 
Ministerio de Educación Nacional, en el marco de la guía de mejoramiento institucional o guía 
No. 34 (MEN, 2008), promueve la institución educativa como: 
Un conjunto de personas y bienes promovidos por autoridades públicasautoridades o por 
particulares, cuya finalidad es prestar el servicio de la educación preescolar, básica y media. 
Asimismo, es un espacio donde ocurren los procesos de enseñanza–aprendizaje orientados por 
principios de equidad de oportunidades y convivencia de la comunidad multicultural.  (P, 21)  
 
Las instituciones educativas transcienden lo estructural, son el reflejo de la sociedad, un 
espacio donde se desenvuelven actores sociales y ponen en prácticas sus costumbres, valores y 
principios que entran hacer regulados por las normas instituidas externas como internas. Se 
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comparte con Harf y Azzerboni (2008), el hecho, que al conceptualizar la institución se le debe 
dar una mirada sistémica; 
como un todo integrado y no como sumatoria de partes…explica la necesidad de 
comprender al equipo de conducción como promotor y sostenedor de lo que se podría 
denominar una gestión integral, la cual permitirá abordar la institución en su 
heterogeneidad y diversidad, e incluso aceptar el grado de incertidumbre de sus acciones, 
en tanto realidad compleja.  (Harf y Azzerboni, 2008, p.12) 
 
En esta investigación se avanzó en el análisis de las instituciones educativas, su dinámica 
como organización en diferentes areasáreas de gestión, o sectores de acción que favorecen el 
desempeño institucional en conjunto; es decir, la gestión directiva, académica, comunitaria y 
administrativa y financiera.  Para avanzar, en lo referente a la institución referenciada como 
organización, se trae los planteamientos de Schlemenson (1998) cuando considera que;  
La organización es un objeto social y de conocimiento, orientado al cumplimiento de metas que 
cobran sentido por estar cargadas de connotaciones ontológicas. Está constituida por individuos 
que tienen identidad. Conforman subgrupos, intereses, intenciones propias. Evalúan, juzgan y 
deciden.  
 
 Para Etkin (2005) “la organización se refiere a esquemas, relaciones estables y previsibles 
que son tomadas como referencia válida por sus miembros a efecto de realizar una actividad 
conjunta”.  Para este autor es un atributo de conjunto y no a fines o capacidades individuales.  
Por lo que las acciones o decisiones individuales se evidencian en positivo o negativo a toda la 
corporación, en relación acon relación a ello este estudio investigativo, se enmarco en todos los 
actores de las organizaciones educativas, pues sus acciones hacen parte de un orden de una 
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unidad social.  Siguiendo a Etkin, el hacer parte de una organización no es un acuerdo transitorio 
sino una trama muy resistente que anuda y cohesiona los procesos y las prácticas, pero que no es 
inalterable.  Acuerdo en lo que cada miembro debe dar lo mejor de sí para que la organización 
alcance las metas propuestas; la organización tiene que tener un carácter dialéctico, abierto al 
cambio y a las trasformaciones, para cuando se requiera generar renovación, deberá también 
renovarse el consenso o acuerdo básico que sostiene a la organización evaluando el impacto de 
los nuevos procesos sobre la continuidad del conjunto (Etkin, 2005).   
 
En este mismo sentido, se tienen los planteamientos de Chiavenato (2004), en relación en 
que es necesario lograr que todos las personas o actores sociales que hacen parte de las 
organizaciones realicen sus funciones para alcanzar los propósitos o fines de la educación que se 
le han encomendado con los mejores resultados, es decir, que la comunidad coopere de manera 
organizada y formal y responda a la responsabilidad que le asignan sus funciones, que permitan 
alcanzar los objetivos comunes (P.10).  Hoy en día, este concepto se ha ido transformado como 
lo plantea la socióloga alemana Mayntz y el Psicólogo norteamericano Shein (citado en 
Suárez,1971) y Kliksberg (1995), quienes definen la organización como formaciones sociales, 
totalidades articuladas con un número previsible de miembros y una diferenciación interna de 
funciones; la conducción de las actividades de un cierto número de personas que intentan 
conseguir una finalidad y objetivo común explícito, mediante la división de funciones y trabajo, 
la jerarquización de la autoridad y la responsabilidad, las cuales están influidas por el medio en 
el cual están inmersas.  
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Las anteriores concepciones sobre lo que es una organización, al igual que muchas otras 
planteadas por un grupo heterogéneo de autores, permiten tener  en cuenta elementos al 
momento de entrar a definir las organizaciones sociales, como los que plantea Fernández (2003), 
entre ellos tenemos: "a) la presencia de un conjunto de personas o voluntades, b) una estructura 
que relaciona y le da coherencia al trabajo mancomunado, c) existencia de una serie de objetivos, 
finalidades o propósitos para cuyo logro se crea la organización”. 
 
Así mismo, se puede observar el predominio de la organización vista en términos de 
procedimientos formales, grupo corporativo, colectivo sistemático, redes de relaciones, sistema 
energético, procesos estructurados, unidad social que traducen agrupaciones sociales constituidas 
por seres humanos en los cuales se ejecutan normas, con criterio jerárquico en busca de lograr 
objetivos y fines propuestos. (Reales, Arce y Heredia, 2008) 
 
Para esta investigación, la tipología de organización con la que se realizó el estudio es la de 
organización educativa; en este sentido Correa (2000), considera que las personas que las 
constituyen o los actores sociales integrantes y partícipes en estas organizaciones se entienden 
como seres complejos, los cuales han creado lazos de dependencia y pertenencia en la medida 
que la sociedad se ha ido complejizando, sus múltiples relaciones están dadas de tal forma que 
invitan a Resignificar una postura del concepto en torno a la condición humana.  
 
La organización educativa, en la actualidad se analiza como sistemas abiertos que poseen 
una existencia física concreta, con una dinámica particular en la gestión directiva, en la que se 
esbozan funciones tendientes a lograr objetivos planteados desde los Proyectos Educativos 
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Institucionales, que dinamizan la manera de entender al poder de los rectores, las relaciones 
interpersonales, las luchas viscerales con los demás sectores sociales, los valores, las normas y su 
acatamiento. Las organizaciones educativas son un componente dominante de la sociedad 
contemporánea y son partícipes de los grandes cambios sociales. (Reales et al, 2008, p.3)  
 
Estas organizaciones educativas están conformadas por un conjunto sistemático de personas 
con múltiples perfiles entre ellos, directivos, docentes, estudiantes y padres de familia; en donde 
se analizan, interpretan y gestionan conocimiento y demás propósitos específicos; al igual, se les 
convierte en un imperativo el hecho que desde su interior se generen procesos para su desarrollo 
organizacional que permite alcanzar sus logros con alto niveles de calidad, que se ve reflejado en 
la formación de sus estudiantes y en un impacto transformacional del entorno donde se 
encuentra.  Los roles de cada uno de los actores,actores generan su propia cultura organizativa y 
cuya perspectiva es la educación, la cual tiene que avanzar al ritmo de la cultura en que está 
inmersa y la complejidad de los sistemas educativos. Las organizaciones educativas están 
obligadas a impulsar metas que beneficien y auto-transformen no solo a toda la comunidad 
educativa, sino a toda la sociedad en la que se involucra, crece y se desarrolla con el propósito de 
generar una convivencia productiva para la comunidad. (Reales, et al, 2008, p. 4) 
 
De acuerdo con Fernández (2003), el análisis institucional y organizacional hay que hacerlo 
desde las dos dimensiones (lo instituido y lo instituyente) teniendo en cuenta la dinámica activa 
entre las dos y las tensiones que se puedan estar presentando; es un análisis en primera instancia 
de datos externos, de cosas que suceden, del modo en que la gente se comporta e interactúa, hace 
sus trabajos, de acuerdo a ciertos marcos reguladores, (este foco externo permite conocer que 
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pasa en la escuela, permite conocer cómo se desarrollan las tareas, que logros tiene, que 
conflictos hay) y en segunda instancia se alude a lo que el sujeto es internamente, al modo en que 
él se percibe así mismo y percibe las cosas, de acuerdo a lo cual este se comporta, generando así 
un doble análisis de la institución.  Cuando la dinámica institucional es baja conlleva a conductas 
repetitivas y hostiles, en especial cuando no se resuelven las dificultades, generando grandes 
tensiones entre lo instituido e instituyente que pueden generar cambios y transformaciones 
sociales o rezago en los procesos de la gestión. 
 
Varios autores, como (Moacir, 2003, p. 70; Schvarstein ,1992; Lapassade, 1980), afirman, 
que desde siempre en las organizaciones conviven dos componentes fundamentales: lo instituido 
y lo instituyente, resaltando que lo instituido está formado por las normas establecidas, reglas, 
costumbres, tradiciones y valores dominantes que son susceptibles de estudio, todo lo 
formalmente declarado; en lo que corresponde a esta investigación, se apropió lo que está dado, 
dígase en este caso los Proyectos Educativos Institucionales, normas, guías ministeriales y demás 
documentaciones que da fe de su existencia, así, como los roles de los docentes y directivos que 
permiten sostener un orden social en las instituciones educativas, entendido como el sistema 
explicito para su organización y conducción, es de precisar que  lo instituido no es equivalente 
solamente a lo explícito en la escritura, se complementa con las acciones o procedimientos 
culturales de los actores sociales; evidenciando que los actores educativos conocían que 
justamente en el quehacer cotidiano no se procedía de acuerdo al mandato explícito, el PEI, sino 
de acuerdo a la tradición o lo realmente instituido a través de la costumbre y la cultura escolar 
establecida y vigente.  Correspondiendo en muchos de los casos a lo que realizamos 
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cotidianamente en la vida o en la dirección de la institución educativa, en sí, es lo permanente, lo 
apremiante.  
 
En lo referente a lo instituyente en las instituciones educativas, se visualizan en todas las 
construcciones de significado y sentido que los actores sociales desarrollan en cada contexto 
educativo, las cuales se materializan en acciones que realizan todas las personas vinculadas a la 
vida de la institución, como estudiantes, docentes, directivos, administrativos etc. Quienes 
expresan sus deseos, aislándose de los lineamientos establecidos y con ello generando tensiones 
en el medio en que actúan. (Moacir, 2003, p. 70; Schvarstein ,1992; Lapassade, 1980)  
 
En este sentido, en el Distrito Turístico, Cultural e Histórico de Santa Marta - Colombia, son 
notorias las tensiones que se presentan en la gestión directiva de las organizaciones educativas 
entre la dimensión instituida de los Proyectos Educativos Institucionales-PEI, entiéndase lo 
formalmente declarado y formalizado, sus prescripciones y documentaciones; y lo instituyente, 
entiéndase los imaginarios y representaciones sociales construidas y vivenciadas por las 
comunidades educativas en torno a sus PEI y acciones de los directivos en el marco de sus 
funciones.  Esta brecha se expresa en textos declarativos que se intervienen en lo formal, lo 
estructural, lo documentado; mientras que la vivencia social de dichos PEI no se interviene, al 
considerar, de manera equivocada, que lo instituido contiene en sí mismo lo instituyente.   
 
Esta situación se evidenció en procesos de Resignificación de PEI de instituciones 
educativas, las cuales han avanzado en el análisis de contenido y fortalecimiento de un plan de 
mejoramiento en el que se incluye solo la estructuración del PEI, pero a lo que corresponde a la 
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gestión por parte de los directivos no se interviene. Esto deriva de formulaciones teóricas de los 
PEI desarticuladas de las realidades cotidianas de las comunidades escolares. Esta conclusión se 
emite con base en el conocimiento que ha venido teniendo la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad del Magdalena sobre los procesos de gestión y desarrollo de las 
instituciones educativas del Distrito de Santa Marta a partir de diversos procesos de asesoría y 
acompañamiento que se han ejecutado; entre otras, con instituciones educativas como la Normal 
Superior San Pedro Alejandrino, Normal Superior María Auxiliadora, Liceo del Norte, Once de 
Noviembre y INEM Simón Bolívar (Sánchez, 2009).  
 
Con base en este referente, se hizo necesario comprender los fenómenos y acciones que se 
desarrollaban en las organizaciones educativas, permitiendo plantear una postura al respecto de 
ellos.  Postura que permitió comprender los elementos enmarcados en toda la literatura que le da 
fundamento teórico a la investigación y las experiencias de los actores sociales en las 
organizaciones educativas.  Comprensión e interpretación de los procesos que se pudo dinamizar 
en la medida que los aportes de los directivos en el grupo de dialogo, que en cada momento 
generaba mayor profundidad en la fundamentación teórica sustantiva.  Una interpretación 
hermenéutica desde las experiencias de los directivos, que dieron luces para develar las tensiones 
que subyacen en la gestión directiva de las organizaciones educativas, entre lo instituido en el 
PEI y las prácticas reales de los directivos.  
 
El desarrollarse esta investigación con un perfil cualitativo y un enfoque comprensivo, se 
evidenció que la dimensión hermenéutica, fue de gran soporte para el desarrollo de los grupos de 
diálogos realizados y para el análisis, comprensión e interpretación de las posiciones de cada uno 
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de los directivos que compartieron en los diversos diálogos reflexivos.  Donde la hermenéutica 
ha permitido, generar procesos interpretativos y comprensivos que partieron de lo particular a lo 
general, pues, una interpretación de un fenómeno social no se realiza de una sola vez, es un 
proceso, y como tal, requirió apropiarse de los conocimientos previos y reflexionar sobre los 
nuevos e ir avanzando, cada vez con mayor fundamento epistemológico, generando un 
movimiento circular que permitió ir creciendo en la fundamentación para comprender el 
momento siguiente, ir comprendiendo paso a paso para llegar a una interpretación mayor.  
 
Este movimiento circular se dio mediante la reflexión y la comprensión que se generó desde 
el diálogo con los directivos y los fundamentos teóricos, que permitieron ir configurando un 
conocimiento cada vez mayor, es decir, se logró dinamizar el círculo hermenéutico propuesto por 
Gadamer (2007), el cual, en esta investigación, se apropió hacia un espiral, en el cual con cada 
nuevo conocimiento teórico o experiencial ampliaba la comprensión en la medida que se lograba 
ir integrando nuevos conocimientos que amplían los anteriores (P. 246). 
 
Por lo tanto, el proceso espiral comprensivo se convirtió en el camino que guío la búsqueda 
del conocimiento que permitiera interpretar los múltiples y complejos fenómenos, que se fueron 
visualizando en los diálogos, los cuales se dimensionaron como un proceso de pensamiento 
hermenéutico y de acercamiento a la realidad de las organizaciones educativas; fue un proceso de 
ir y venir entre lo teórico y las prácticas sociales que ayudaron a crecer teóricamente e ir 
develando las tensiones que subyacen la gestión directiva (Morín et al. 2002).  Tensiones que 
han generado una gran brecha entre lo deseado y planeado desde las políticas educativas y lo que 
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realmente se está realizando en las organizaciones educativas, promoviendo el estancamiento y 
complejidad en las acciones.   
 
En relación aCon relación a la realidad de las organizaciones educativas, esta investigación 
se ubicó justamente en la brecha entre la dimensión instituida e instituyente en relación con los 
Proyectos Educativos Institucionales y el desarrollo de la gestión directiva, en relación con las 
tensiones que se generan en ella.  El proceso comprensivo, realizado mediante las observaciones 
a las realidades existentes en las organizaciones educativas, los grupos de diálogos con actores 
de directivos y docentes, y el análisis de contenido de las versiones que se tuvieron acceso del 
PEI formulado en la unidad de estudio, dieron los fundamentos para plantear, clasificar y 
profundizar los factores que influyen en las tensiones de lo instituyente y lo instituido en las 
organizaciones educativas.  Por lo anterior, es de gran valía entrar a precisar elementos de la 
Gestión que se puedan evidenciar en las organizaciones educativas.  
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2.2   La gestión en las organizaciones educativas 
 
En un estudio sobre la cultura organizacional, Calderón et al. (2011) plantean que “gestionar 
implica ir más allá de los asuntos operativos y de las contingencias del día a día; es incidir sobre 
el desarrollo, la innovación y la transformación organizacional”. Para Chiavenato (2004) la 
gestión es trascender de la práctica a una praxis de la gestión es una acción reflexiva donde el 
profesional debe tener la capacidad de pensar y, sobre todo, de discernir con un bagaje de 
conceptos e ideas que funcionen como herramientas de trabajo.  
 
En estos tiempos, donde la gestión se planifica en un marco de incertidumbre e 
inestabilidad, el profesional que esté al frente requiere no solo ejecutar cosas que se aprenden 
mecánicamente, sino que tenga las habilidades  parahabilidades para analizar y resolver 
situaciones problemáticas variadas y complejas, es decir, que sepa pensar, discernir, evaluar y 
ponderar en términos abstractos, estratégicos, conceptuales y teóricos.  (Chiavenato 2004) 
 
La gestión, desde la praxis, requiere líderes con habilidades conceptuales que puedan 
innovar en sus organizaciones, que les dedé la capacidad de enfrentar los cambios y las 
inestabilidades. Como lo establece, Gairin y Rodríguez (2011) “Una sociedad en cambio 
permanente exige de procesos y organizaciones adaptables, que revisen sus formas de actuar de 
acuerdo con las cambiantes necesidades del entorno”  (entorno” (p. 2).  Al aplicarlo a las 
organizaciones educativas  seeducativas se visualiza con la puesta en práctica  depráctica de las 
autoevaluaciones y  losy los planes de mejoramientos de sus PEI, los cuales deben estar muy 
contextualizado y articulado a las necesidades de la institución al igual una coherencia en las 
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acciones de los directivos para acotar la brecha entre las dos dimensiones; es adaptarse a los 
requerimientos del contexto interno y externo.   
 
En ese mismo orden de ideas, Pozner (2007), afirma: 
La gestión tiene que ver con saber cuál es el horizonte de cambio, de sueños, con dejar atrás la 
cultura del déficit. Esto quiere decir, no sólo mirar en el modelo burocrático todo lo que falta, sino 
encontrar el potencial, el talento que se está moviendo y establecer cómo lo puedo sostener y 
movilizar. Gestión tiene que ver con futuro, intuición y perspectivas. (p.24) 
 
En el análisis que se realiza en el estudio sobre los Estadios de Desarrollo Organizativo, 
dirigido por el doctor  Gairíndoctor Gairín (1999), considera que “no es solamente decir cómo 
deben ser las instituciones educativas sino conocer, a través del análisis de las diferentes 
propuestas, vías, que podrían o no adoptarse para el desarrollo organizacional (p.1).  Las 
organizaciones presentan tres (3) diferentes estadios de desarrollo,  en los cuales se pasa de una  
tradición, en la cual los sistemas educativos, sociales o culturales han determinado el contenido y 
condiciones del proceso que se había de desarrollar en las instituciones educativas; la 
administración  de turno concretaba y transmitía a las instituciones decisiones relativas al qué, 
cómo y cuándo formar y evaluar, lo que ubicaba a la organización en un  papel secundario, 
subsidiario y fácilmente substituible, para seguir  a niveles superiores donde, desde la  de 
autonomía, se plantea el reto de la ordenación curricular que incluye  decisiones de aula y de 
institución. La actuación colectiva se hace así imprescindible y surge la preocupación por los 
procesos organizativos. De hecho, si en la situación anterior podemos hablar de “procesos de 
gestión”, ahora tratamos de “procesos organizativos” (Gairín, 1999).  
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En  esteEn este proceso es importante precisar que la gestión frente a los nuevos 
requerimientos de las organizaciones requiere que transcienda el enfoque de la administración. 
Donde los directivos visionen un sueño de transformación.  Guerra (sf), afirma  “afirma “Con el 
proceso de descentralización las competencias de gestión de los actores involucrados se 
transforman” (p.15).  Al transformarse las competencias de gestión, el directivo docente tiene 
que transcender a ellas y entender que gestionar es un proceso complejo, que implica tomar 
decisiones con la participación de otros miembros de la organización y en algunos casos a nivel 
individual en constante interacción con el entorno.   
 
Para De Gregorio (2003) “la complejidad de la gestión de las organizaciones se deriva, de la 
dificultad para definir cuáles son dichas finalidades y de la imposibilidad de garantizar, de forma 
absoluta, que todas las decisiones se tomen en función de éstas” (p.11).  El directivo, desde su 
liderazgo y el conocimiento del contexto tiene que entrar a tomar decisiones que no siempre 
responde a los intereses de algunos miembros de la comunidad educativa,  máseducativa, más, 
sin embargo, en la medida que se tomen bajo los parámetros normativos y con el 
acompañamiento de su colectivo, sabrá salir adelante en su gestión. 
 
Siguiendo a De Gregorio (2003),   para), para que se afirme una gestión estratégica  
enestratégica en una organización “exige que ésta sea capaz de sintetizar de forma clara cuáles 
son sus finalidades, a partir del conocimiento de sus capacidades y del análisis de su entorno”.   
Es necesario que el directivo debe ser claro en sus decisiones, debe ser operativo al darla a 
conocer, para que los demás miembros la entiendan, la compartan y  sey se sientan participe con 
sus trabajosu trabajo a alcanzar la meta propuesta.  De no darse el acuerdo, las metas o planes de 
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mejoramiento se quedaranquedarán como  merascomo meras declaraciones de intenciones, 
sujetas a diversas interpretaciones, que serán germen de conflictos entre sus miembros. (De 
Gregorio, 2003) 
 
Frente a las dimensiones de administración y gestión entran a replantearse los principios de 
la gestión educativa, la cual es desarrollada por los directivos docentes de cada organización 
educativa, siendo ellos los responsables para que se construyan proyectos que permitan alcanzar 
los objetivos planteados para el mejoramiento de la educación;  en este sentido, se referencia un 
estudio realizado para la UNESCO sobre la situación educacional en América Latina, en el que 
CasassusCasassus (2000), afirma que la gestión educativa no es solamente pragmática como 
podría pensarse, sino que la dimensión política está inscrita en su práctica.  Es decir que las 
prácticas que se realizan en las organizaciones educativas,educativas se dan en medio de los 
cambios que se producen en las políticas educativas. (p.2) 
 
La gestión de las organizaciones educativas está articulada con los cambios permanentes de 
la sociedad; en ese sentido, López (2011) afirma que “así como se transforma la sociedad tanto a 
nivel global como local en una relación dialéctica, también cambian las necesidades, intereses, 
expectativas, percepciones y representaciones sociales” (p.3), de los actores sociales frente a los 
proyectos educativos y las gestiones que desde ellos se realiza. Como todo paradigma o modelo, 
requiere irse adaptando a los cambios que la sociedad le exige. Es así como los PEI requieren 
adaptarse, resignificarse en la medida que la sociedad  determinasociedad determina la necesidad 
de un cambio de paradigmas y plantea una nueva visión, misión y valores (López, 2011, p.3).  
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Para Miranda (2016); entrega un concepto de gestión construido desde los significados y 
saberes de directivos en el marco de una investigación; 
Gestionar es entonces, un ejercicio de actitud sumado a capacidades pedagógicas y 
administrativas de quien dirige, de tal manera que se puedan alcanzar las transformaciones 
significativas en el colegio. Es desarrollar engranaje un proceso educativo donde se profundiza en 
el contexto de los estudiantes desde la realidad de los actores visto a partir del desarrollo de los 
procesos que permite direccionar estratégicamente los ideales de la institución. (Miranda, 2016, p. 
16) 
 
Los Rectores o Directoresdirectores de hoy tienen que saber interpretar los fenómenos y 
cambios que se dan constantemente, y para ello, deben prepararse permanentemente para 
interpretar las nuevas realidades con teorías actualizadas y poner a su servicio, y el de su 
organización educativa, los nuevos sistemas  desistemas de pensamiento que le permitan plantear 
alternativas de solución. En este sentido,  Morínsentido, Morín y Brigitte (1993) plantea que 
“Todo conocimiento de una realidad política, económica, social, cultural, depende de sistemas de 
interpretación de la política, de la economía, de la sociedad, de la Cultura, y esos sistemas son 
interdependientes de  unde un sistema de interpretación de la historia”. (p.145) 
 
Desde las organizaciones educativas se ha hecho necesario que se genere un liderezgo de 
sus directivos y docentes, avanzando por lograr una gestión estrategica que responda a los 
intereses de toda la comunidad. Pozner (2007), considera que la gestión estratégica debe ser el 
centro de la gestión educativa o gestión escolar.   En este mismo sentido, el Ministerio de 
Educación Nacional (2007), promueve los Proyectos Educativos Institucionales como 
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instrumentos que direccionan la  gestiónla gestión educativa, la cual es  entendidaes entendida 
como:  
Un conjunto de procesos organizados que permiten que una institución o una secretaría de 
educación logren sus objetivos y metas. Una gestión apropiada pasa por momentos de 
diagnóstico, planeación, ejecución, seguimiento y evaluación que se nutren entre sí y conducen a 
la obtención de los resultados definidos por los equipos directivos. Una buena gestión es la clave 
para que lo que haga cada integrante de una institución tenga sentido y pertenencia dentro de un 
proyecto que es de todos. En otras palabras, es fundamental lograr que todos "remen hacia el 
mismo lado" para lograr lo que se quiere, y mejorar permanentemente.  (Ministerio de Educación 
Nacional [MEN], 2007) 
 
Con el fin de articular los procesos de gestión el Ministerio de Educación ha venido 
avanzado en la estructuración de mecanismo que permita a los directivos tener herramientas para 
aplicar en cada una de sus dependencias y hacer frente a los nuevos retos y desafíos. En ese 
sentido, ha organizado cinco líneas de acción en el campo de la gestión educativa:  
(1) el fortalecimiento de la gestión y el liderazgo del sistema educativo; (2) el fortalecimiento de 
la articulación intra e intersectorial en los ámbitos nacional, departamental, municipal e 
institucional; (3) el fortalecimiento de la efectividad y la transparencia del sistema educativo; (4) 
la implementación de mecanismos adecuados de inducción, selección, formación y evaluación del 
desempeño de los responsables de la educación; y (5) el desarrollo de una cultura de evaluación 
para conocer, realizar y controlar la gestión del sector y de las instituciones educativas.  (MEN, 
2007) 
 
Las organizaciones educativas requieren líderes que comprendan la complejidad de estas y 
la necesidad de trabajar en equipo para avanzar en el desarrollo institucional. De acuerdo con el 
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Rector 10,  en10,  relación alcon relación al liderazgo de los rectores y al Proyecto Educativo 
Institucional, plantea que: 
 El PEI es el arma principal en las instituciones educativas y más para los colegios que tenemos 
tantas sedes porque  ella nos une, obligatoriamente nos une a trabajar, cuando uno llama  en la 
comunidad a participar y se convierte, en la parte administrativa, en la parte pedagógica todos los 
módulos que fortalecen, el proyecto es importantísimo… si no existiera un proyecto de esta 
responsabilidad y con la estructura de que todos participemos, los colegios no pueden salir 
adelante,  hoy ese proyecto lo construimos entre todos, donde se hacen los convenios de trabajos, 
las participaciones, se escucha a todo el mundo es lo que ha tenido que la institución responda 
muy bien, en la parte académica, en la parte cultural, en la parte deportiva. (Rector 10, 2017) 
 
Estas palabras del Rector en relación al trabajo en equipo emprendido en su institución que 
tiene 14 sedes, reitera la necesidad de  precisarde precisar la complejidad de la gestión educativa,  
Poznereducativa, Pozner (2007), considera que la  gestiónla gestión educativa,  es una gestión en 
el nivel macro, y asocia la gestión escolar a la escuela, afirmando que: 
Las dos están relacionadas, pero esta última, implica todo el tiempo toma de decisiones con mucha 
capacidad de reflexión; requiere que no sólo el equipo directivo tome decisiones, sino que sea capaz 
de comunicar al equipo docente y generar el acompañamiento necesario para movilizar la institución 
en un horizonte de mejoramiento. (p.22) 
 
Toda organización educativa que quiera avanzar en su transformación frente a los nuevos 
retos del milenio,milenio es fundamental que se distancie de la estructura tradicional del pasado, 
que en algún momento fue un modelo exitoso y dio resultado, quedándose atrapadas en el tiempo 
y no adaptándose a los nuevos cambios y contextos, generando una gran crisis al colapsar por la 
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presión de los nuevos actores y políticas. En este mismo orden de ideas en los dialogo en 
profundidad sostenido con el Rector 10 resalta la necesidad de cambiar y adaptarse a las nuevas 
necesidades del contexto y de la organización:  
…hay que ir cambiando, ir innovando el proyecto, ir cambiando la idea, ir fortaleciendo, ir 
aceptando las diferencias los modos de ser, de pronto ir cambiando como rector, ir cambiando la 
rectoría por decirlo así una rectoría de confianza  del líder que le da confianza a su equipo, del 
líder que le da confianza al celador, a la del restaurante, al padre de familia hay que fortalecer el 
proceso de confianza que el PEI se siga fortaleciendo que el uno confié que el otro está haciendo 
las cosas bien sin olvidar el proceso evaluativo, de seguimiento y de fortalecimiento. (Rector 10, 
2017) 
 
Esto requiere que la organización que genere acciones de cambio y se adapte para alcanzar 
sus fines y programas y demuestre su capacidad de enfrentar el futuro, no por lo que es, sino por 
su capacidad de dejar de ser lo que es, esto es, que no se sienten fuertes por las estructuras que 
tienen sino por su capacidad de hacerse con otras más adecuadas cuando sea necesario (Gairin, 
1999, p.6). 
 
124 
 
 
  
2.3 Una mirada comprensiva de la gestión directiva  
 
Para delimitar la gestión, en lo que corresponde a la gestión directiva en las organizaciones 
educativas,  se comparte con Miranda (2016) que esta corresponde al  conjunto de acciones 
encaminadas a la consecución de los objetivos y propósitos de una institución educativa y se 
enmarca desde el ejercicio propio de la administración y se enfoca en facilitar la coordinación de 
una organización, como una tarea se ejerce dentro (contexto interno) enmarcado en responder al 
horizonte institucional y fuera de la institución (contexto externo), representado en cumplir las 
dinámicas que transcienden el ámbito de la escuela en procura de la calidad y la convivencia en 
el contexto, estas acciones estarán lideradas  por parte del equipo directivo, quienes orientan y 
controlan todas las actividades curriculares y extracurriculares, procurando el éxito y la calidad 
del quehacer pedagógico y convivencial.  (Miranda, 2016, p. 17) 
 
Estudiar la gestión directiva en las organizaciones educativas, es un tema bastante complejo 
por toda la injerencia externa e interna que se da en ella.  Ante esta situación, se dinamizó en esta 
investigación su concordancia con los lineamientos y la política de mejoramiento promovida por 
el Ministerio de Educación Nacional, la cual proyecta la consolidación de un sistema de 
aseguramiento de la calidad, orientado para que la población tenga más y mejores oportunidades 
educativas; al desarrollo de competencias básicas y ciudadanas; y a la consolidación de la 
descentralización y la autonomía institucional. (MEN, 2007)   
 
Al mismo tiempo, para entender la autonomía y comprenderla se requirió  vivirlarequirió 
vivirla y compartirla con otros rectores y coordinadores para queque, desde las significaciones y 
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sentidos, y las comprensiones que desde las prácticas pedagógicas y administrativas cada uno 
realiza,  evidenciaranrealiza, evidenciaran el alcance de las acciones que corresponden realizar 
para alcanzar los fines y propósitos de las organizaciones educativas.   En esta investigación, se 
realizó un ejercicio desde la complementariedad etnográfica, en el que se realizaran tres 
momentos (preconfiguración, configuración y reconfiguración) de la realidad en las instituciones 
en relación acon relación a los PEI y las prácticas de gestión directiva. Mediante el dialogo, se 
evidencio las apropiaciones del liderazgo por parte de los rectores y demás directivos para lograr 
el mejoramiento de la gestión directiva, y se develaron tensiones que en el día a día distancian al 
directivo de lo estipulado en el horizonte institucional.  
 
Otro elemento a tener en cuenta en la definición de gestión directiva es lo referente a la 
práctica pedagógica y administrativa; a saber Miranda (2016), considera que: 
Desde la práctica pedagógica y administrativa, la gestión directiva es relevante para quienes la 
ejercen, en la medida en que contribuye en mantener la mirada puesta en los horizontes 
institucionales, supervisar las acciones que se ejecutan, permite redireccionar las estrategias y 
hace necesario estar atento a las diferentes áreas comprometías en cada uno de los procesos, 
interpretando y profundizando los contextos para direccionar la administración de la 
organización.  (Miranda, 2016, p.17) 
 
Existe un marcado consenso en lo que respecta al fracaso o desarrollo de un sistema 
educativo, que tiene que ver en gran medida con la calidad  decalidad de la administración de 
las organizaciones educativas y el desempeño y gestión de directivos docentes y docentes, en 
quienes recae todo el peso de la responsabilidad.  Según lo planteado por Castro (2007), hasta 
la década de 1990, la educación se encontraba centralizada en su totalidad y las funciones de 
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los rectores o directores educativos se fundamentaban en cumplir los programas que desde el 
Ministerio se planteaban con un soporte más autocrático que democrático, se acostumbraban a 
seguir modelos y patrones que niveles superiores emitían, haciéndolo sin crítica ni conciencia; se 
siguieron instrucciones de uso, convirtiendo a los rectores en analfabetas de la planeación y la 
programación, generando un vacío en la gestión directiva, la cual no tenía ningún soporte ni 
teórico, y mucho menos práctico, creando rectores que respondían solo el hacer diario, sin 
ninguna proyección y planificación porque no lo sabían hacer.   
 
En la medida que se va implementando la descentralización y con ella la formulación de 
leyes que plantearon la construcción de los PEI en las organizaciones educativas, se fue 
generando una mayor autonomía,  apropiándose de competencias para definir políticas internas, 
orientar y desarrollar acciones en las gestiones directivas, administrativas, comunitarias y 
académicas, que permiten reorientar el currículo, y por ende, las metodologías en torno de 
prácticas docentes, generando una participación más activa de los alumnos en su proceso de 
aprendizaje, en su experiencia escolar, en la toma de decisiones y en la resolución de los 
conflictos, configurando un proceso democrático al interior de las instituciones. 
 
El comprender el PEI y los procesos de gestión directiva transcendió el interpretar los 
textos, pues se requirió de un análisis, interpretación y comprensión de las practicas directivas 
como fenómeno social que afecta a una organización educativa; lo cual solo se logró con el 
acompañamiento de supervisores educativo, directores de núcleo, rectores, coordinadores y 
docentes, quienes en forma voluntaria, compartieron en grupos de diálogos sus vivencias como 
directivos; divididos en tres (3) grupos de diálogos según el periodo de estudio que en esta 
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investigación se crearon para su mejor análisis y comprensión de la formulación y desarrollo de 
los PEI.   
 
Mediante estos diálogos de saber, se pudo avanzar en la comprensión del significado y 
sentido que los actores directivos tenían en relación alen relación con el PEI y la forma cómo han 
realizado sus prácticas, acciones enmarcadas en la gestión directiva;   estedirectiva; este proceso 
permitió conocer e intercambiar mediante el diálogo, experiencias significativas, y con ello, 
lograr a un saber colectivo.   
 
Es importante tener claro cuando se habla de tensión en la gestión directiva, es importante 
precisar lo que se entiende por tensión, en este caso Schvarstein, 2009, precisa que: 
El mundo de las organizaciones es un mundo en tensión. Hay una tensión permanente, la tensión no 
es una mala palabra; si hablamos de los nuevos paradigmas en gestión humana, el conflicto, la 
tensión y la contradicción en el sentido más puro de la palabra son el "motor" de la organización, lo 
que genera su dinámica, lo que abre la posibilidad para que evolucione y cambie. Las 
organizaciones que dicen "no tener conflictos" son organizaciones totalitarias porque han impuesto 
una de las dos lógicas por sobre la otra. (Schvarstein, 2009, p. 3) 
 
  Schvarstein (2009), continua afirmando que “la palabra tensión es constitutiva de la noción 
de gestión y de producir organización” (p.4).  Los conflictos generados desde lo instituido y lo 
instituyente en las organizaciones educativas dinamizan el quehacer y genera proceso de 
construcción de horizonte institucional.    Reconociendo que estos procesos organizativos que se  
estructuraron alrededor de los  PEI, como instrumentos instituidos en las organizaciones 
educativas que eran las herramientas a los directivos para liderar procesos de cambios, pero por 
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diferentes circunstancias, las acciones o prácticas de los directivos se aíslan de los 
planteamientos instituidos en el PEI, ya sea porque no se han apropiado de lo planeado en él o 
que dicho PEI no esteesté ajustado a los nuevos requerimientos que la organización educativa 
requiere, generando consigo tensiones que afectan los avances educativos.   
 
Se pudo evidenciar como posición recurrente de los actores sociales (supervisores, 
directores de núcleo, rectores, coordinadores y docentes), que desde sus inicios los Proyectos 
Educativos Institucionales, no se acogieron a los lineamientos que les dio la autonomía 
proclamada en la ley 115 de 1994 y el decreto 1860 del mismo año, sino, que se impulsaron 
proyectos para cumplir, sin que representaran la realidad y ruta de sus organizaciones educativas; 
en muchos de los casos se compraban o simplemente se copiaban de otras instituciones y solo se 
les cambiaba la portada para entregar a la secretaria de educación y se guardaba en un archivo 
por si alguna autoridad lo requería.   Esto se evidencia en varios diálogos: 
…uno lo empezó a construir como un requisito, yo no conocí una Institución queque, en la 
realidad, en la práctica fuera lo que decía su PEI... nació así, no siendo reflejo nunca de la 
realidad de las Instituciones. (Rector 4, 2016) 
 
…no se concebía el PEI como se fuera el norte, sino simplemente llenemos y llenemos y entre 
más hojas tenía era mejor y coloquémosle esto, entonces era un cúmulo de información pero que 
no apuntaba a lo que se quería en sí de la institución…la verdad que muchos casos no refleja la 
realidad y como presionan tanto a las Instituciones, a los directivos que terminan haciendo cosas 
para cumplir y no cosas porque estén en las Instituciones. (Directora de Núcleo 2, 2016) 
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…los colegios se preocupaban era por tener un libro inanimado, algo allí como un archivo. 
(Coordinadora 3, 2016) 
 
Estas evidencias demuestran la desinformación y falta de compromiso que se dio alrededor 
de la formulación y seguimiento de los PEI.  Una situación de falta de liderazgo y compromiso 
con la autonomía asignada para crear su propia ruta de desarrollo.   
 
Desde la formulación y desarrollo de los Proyectos Educativos Institucionales se empieza a 
evidenciar las tensiones que se generaron en dichos procesos y sus efectos en la gestión directiva, 
la primera situación se evidencia en el desconocimiento que tenían los directivos y docentes 
sobre lo que realmente tenían que hacer, lo que genero tensiones y preocupaciones en los 
directivos llevándolos a tomar decisiones que en nada favorecieron el proceso de desarrollo de 
las organizaciones educativas.   
 
Sobre esta situación comenta el Coordinador 4,  “4, “La gente no sabía que tenía que hacer, 
había bastante ignorancia en ese sentido, en parte culpa de la Secretaría de Educación… 
realmente no se socializó y la gente terminó haciendo en el principio cualquier cosa” (2017),   ), 
la preocupación de los directivos se enfocó más en entregar y cumplir con un requisito, que 
realmente hacer un documento guía que reflejara la realidad y los sueños de las comunidades 
educativas.  En este sentido  elsentido el Rector 9 recalca esta situación que vivió en ese 
momento histórico:  
El PEI se entendió simplemente como una carta de navegaciónnavegación, pero se asumió a 
partir de ese momento simplemente como un documento para llenar unos requisitosrequisitos, 
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pero no había todavía una forma que en ese momento buscara una operatividad de ese proyecto 
educativo. (Rector 9, 2017) 
 
Esta situación generó que los directivos no se apropiaran de los PEI porque estaban 
descontextualizado y realizaban sus acciones sin una planeación coherente y estructurada.  La 
falta de planeación o la planeación sin tener un marco general que estructure toda la dinámica 
directiva, administrativa, financiera y pedagógica de la institución, es un trabajar para el día a 
día, es generar un estatu quo, en donde el avance no se ve, pues no existen metas claras hacia 
donde se dirige la institución. El distanciamiento y con ello las tensiones entre lo estipulado en 
los PEI y las acciones de los directivos hay que verla desde dos dimensiones: una cuando se ha 
elaborado un PEI distante de la realidad de la institución educativa, el cual no la representa, por 
lo que los directivos realizaran acciones según su criterio, como lo dice un actor social Docente 1 
“como docentes cada uno planea por su lado, cada uno tenía los objetivos por otro lado” y lo 
mismo ocurría con los directivos, no había secuencia en el trabajo institucional, no había una ruta 
clara.  Esto nos lo recuerda el Supervisor 1: 
El PEI lo tenían en la rectoría para cuando iba alguien a visitar el colegio y el PEI aquí está, pero 
en la mayoría de los colegios se siguió implementando el plan de estudio, siguieron manejando 
planes de estudio según lo tenía el Ministerio de Educación Nacional. (Supervisor 1. 2016) 
 
En la mayoría de las organizaciones educativas se siguió trabajando de acuerdo a lo que 
tradicionalmente se venía haciendo, demostrando que lo instituido más allá de lo escrito en el 
PEI, estaba evidenciado en a través de la costumbre y la cultura escolar establecida y vigente, la 
cual se impuso por muchos años.  Un segundo aspecto es cuando hay distanciamiento del 
directivo, cuando se ha formulado el PEI con el acompañamiento de la comunidad educativa, 
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pero  por la multiplicidad de funciones, en donde aspectos administrativos lo llevan a alejarse de 
lo pedagógico,  no  logrando avanzar en lo planteado en el proyecto, como lo dice la Directora de 
Núcleo 2 (2017), “uno ve como esa gestión directiva cada día se les diluye, más a ustedes con 
tanta cosa, con programas, actividades, con acciones entonces ese Proyecto Educativo 
Institucional está ahí como ha sido siempre como en un anaquel de adorno”.  Todo este proceso 
genera tensiones que no permiten dinamizar un desarrollo en las organizaciones educativas, y es 
donde esta investigación abre las puertas para que se plantee proceso de transformación en las 
instituciones desde las claridades de las tensiones que vienen afectando la gestión directiva. 
 
También se presentó dificultades en la parte de entrar a democratizar la toma de decisiones 
en las organizaciones educativas, en especial en la participación de los padres de familia, por una 
parte se encontró a los padres “lideres” que quisieron querer mandar en todo y en vez de apoyar 
el proceso se convirtieron en obstáculos para el avance y en segunda instancia la falta de 
compromisos de los padres en general para organizarse y  participar en la formulación del 
proyecto, lo que se evidencia en las afirmaciones del Rector 10, al referirse a la participación de 
las comunidades: 
En la parte negativa se encontró en la formulación, en la participación de las comunidades, que 
eran muy reacias a hablar, a integrarse con los procesos educativos, más que todo lo difícil 
llamarlos y explicarles que tenían que ser parte de ese proyecto, que tenía que ser no solamente el 
rector y los maestros, sino que tenían que ser en las comunidades representadas en sus líderes. 
(Rector 10, 2017) 
 
Estas situaciones acompañadas de la falta de liderazgo, planificación y manejo de la 
autonomía asignada, mantuvo a los directivos en un distanciamiento  dedistanciamiento de los 
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instituido en los Proyectos Educativos y las acciones que realizaban en el día a día, sin una ruta 
clara y estructurada. 
 
En el segundo período histórico de estudio, en el cual se analizó la unificación de sedes para 
la creación de instituciones educativas,  aleducativas, al igual que la anterior se encontró 
situaciones que generaron tensiones desde la particularidad del rector con el aumento de sus 
responsabilidades hasta la generalidad de toda la comunidad educativa, pues fueron decisiones 
que los afectó a todos.   El Rector 9, precisa como se dio la integración “hizo sobre todo por 
cercanía, tomando como referencia los colegios que tenían bachillerato o sea el colegio fue el 
que hizo como el centro y los que funcionaban desde preescolar hasta grado quinto se fueron 
añadiendo a este” (2017).  Pero en muchos casos no se cumplió esta regla y se crearon 
instituciones con sedes dispersas con diferencia de kilómetros lo que dificultó la gestión del 
rector para los procesos de unificación del Proyecto educativo y su gestión pedagógica, pues la 
gestión administrativa le ocupaba la mayor parte del tiempo.  En este sentido el Rector 9 plantea 
que:  
Era muy complicado realmente que el rector atendiera muchas sedes era casi imposible, un rector 
en una semana iba a estar visitando esas diez  o más sedes si le tocaba en una zona rural, ese fue 
uno de los problemas que se presentaron en la parte administrativa, otro problema es el PEI, 
porque se manejaban muchas diferencias en lo que tiene que ver con el contexto diferente que 
manejaba cada escuela, había que tratar de ponernos de acuerdo, tratar de fusionarlo en uno solo 
PEI es bastante complicado, entonces de allí comenzó a darse como una especie de divisiones al 
interior de las instituciones educativas no solamente era de mañana y de tarde, sino algunas 
complicaciones que se dieron entre sedes, por lo que al rector le tocaba un trabajo muy 
dispendioso. (Rector 9, 2017) 
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El Coordinador 4 en su entrevista hizo también sus apreciaciones sobre el proceso de llegar 
a acuerdos en relación alcon relación al PEI y a nivel del clima laboral: 
…construir una institución a partir de una, dos, tres, cuatro sedes diferentes no es fácil porque de 
todas formas cada una venía con sus culturas, estamos hablando también de cultura institucional, 
de tradición institucional, estamos hablando de elementos que son particulares de cada institución 
y que después esta institución se convirtió en sede de otra más grande, siempre viene a generar 
choque, choque entre docentes, entre la cultura del docente, choques entre lo que piensa cada 
docente, lo que cree cada docente, lo que se hacía a pensar que se está tratando de imponer  lo que 
el nuevo rector está queriendo, no es fácil porque hay que llegar acuerdos y dentro de un grupo 
que es bastante duro que son los docentes llegar acuerdos no es fácil. (Coordinador 4, 2017) 
 
Otra situación fue la repartición de sedes de primaria para las nuevas instituciones, pues 
algunas que tradicionalmente funcionaban de grado sexto a once con un alto número de 
estudiantes no le dejaron las cantidades de sedes de primaria suficiente como semillero para el 
bachillerato, como sucedió en la organización educativa tomada como unidad de análisis,  
enanálisis, en este caso hace referencia el Coordinador 4 al sustentar que: 
habíanHabía ciertas molestias diciendo que hubo desaciertos de parte de la Secretariasecretaria 
porque no se integró las instituciones como se debiera haber integrado… de tal forma que muchas 
quedaron sin cuerpo otras sin cabeza y con el tiempo toco reconstruir esas instituciones como tal, 
es decir bachillerato sin las suficientes sedes de primaria y primaria sin articulación con 
bachillerato. (Coordinador 4, 2017) 
 
…no es fácil tener una institución solamente bachillerato teniendo a nuestro alrededor casi cuatro 
o cinco que tenían o tienen desde preescolar hasta once gradoonce grados y no es fácil que en el 
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Inem en particular nos hayamos mantenido solamente con una sede pequeña que está bastante 
distante, que podría fácilmente ser parte de otra institucióninstitución, pero son de las cosas que 
uno no entiende de los movimientos que existieron de la Secretaria de Educación. Fue un reto que 
de todas formas iniciar un colegio desde sexto grado y después inventarse la primaria y meterse 
en ese sueño en deseo de construir la primaria. (Coordinador 4, 2017) 
 
Este tipo de situaciones tuvieron un fuerte impacto en la gestión directiva, afectando el 
desarrollo de la organización educativa y poniendo a prueba la capacidad de liderazgo de los 
rectores en momentos difíciles, llevando a que se generaran estrategias te intervención al PEI y 
aplicar medidas y programas que permitieran la estabilidad académica en los establecimientos 
educativos que tuvieron este tipo de dificultades;  un conflicto o tensión que no se puede dejar de 
analizar fue lo concerniente a los celos entre directivos y la aceptación de nueva estructura en sus 
jefes inmediatos, en esta temática nos resalta el Rector 9: 
…ese momento fue bastante traumático porque casi en todas, casi en general en todas las 
instituciones educativas dejaron el rector el que venía desempeñándose en el rol de rector de 
colegio y los que estaban de directores la gran mayoría fueron incorporados como 
coordinadores… quienes iban a estar bajo la orientación del rector, lo que  no fue muy fácil para 
unos coordinadores, esos coordinadores entraron en diferencia con algunos rectores tuvieron que 
ser reubicados, por no aceptar que un rector fuera su jefe cuando ellos eran directores y su jefe 
inmediato era el supervisor o el director de núcleo o en su totalidad el secretario de educación y 
ahora el jefe inmediato iba hacer el rector, entonces no fue tan fácil para estas personas aceptar la 
nueva jerarquía de autoridad. (Rector 9, 2017) 
 
En definitiva el  segundoel segundo período histórico enmarcado en la unificación o 
integración de sedes fue uno de los masmás tensionantes a nivel de la gestión directiva pero que 
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se amplió a todos los actores de la organización educativa,  estoeducativa, esto tuvo efectos en 
directivos, docentes, alumnos y padres de familia, siendo uno de los más fuerte o tensionantes el 
proceso de asignación de rectores y coordinadores, como lo precisa el Rector 10: 
 
….trajo mucho trauma el enlace de equipo, porque ese enlace de equipos, la costumbre de las 
distintas sedes, la costumbre de la comunidad, porque a pesar de que estábamos en la misma 
región y cada comunidad quería su profesor ahí.  Surgió el egoísmo, el celo y el regionalismo y 
entonces a través de engrandar, de fortalecer el PEI de fortalecer los que ayudaban a empujar la 
institución, tuvimos problemas en la parte académica, debimos fortalecer un solo plan de estudio 
a través de un PEI, de reunir tantos maestros, que nos costó. (Rector 10, 2017) 
   
Situaciones como estas generaron grandes tensiones al interior de las organizaciones 
educativas al punto de desestabilizar su funcionamiento,  pues, al no contar con la oferta de 
estudiantes de sus sedes que se requerían para cubrir la demanda de las institución, se recurrió a 
recibir todos los estudiantes que llegaran, muchos de ellos con hábitos negativos y repitente que 
generaron problemas de convivencia y académicos, aumentando las tensiones en los directivos y 
docentes, quienes mantuvieron liderazgos firmes para mantener sus organizaciones activas.    
 
Este liderazgo de los rectores se tiene que evidenciar en los diferentes momentos por los 
que han pasado los PEI, que independiente de las tensiones que generaron su formulación, 
integración y  today  las políticas nacionalestodas las políticas nacionales que  promueveque 
promueve la construcción y seguimiento continuo a los Proyectos Educativos como 
instrumento que impulse la gestión. En este sentido, el Ministerio de Educación Nacional, al 
hacer un análisis sobre los resultados arrojados en las evaluaciones a estudiantes y en las cuales 
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se demuestra un bajo nivel de competencias en matemáticas, lenguaje y ciencias naturales, 
afirma que: 
Es una realidad que todavía en muchas escuelas y colegios los proyectos educativos 
institucionales desarrollan modelos educativos con base en prácticas pedagógicas tradicionales, 
basadas en la transmisión de conocimientos, su memorización por parte de los estudiantes y su 
repetición en las evaluaciones. (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2010) 
 
En repuesta a situaciones como esta, se hizo necesario realizar esta investigación, en donde 
se precisó que los PEI, están estructurados por cuatro gestiones a saber: gestión directiva, gestión 
académica, gestión comunitaria y gestión administrativa y financiera, mediante las hay que 
estructurar proyectos contextualizados y reales para que se puedan dinamizar las acciones de los 
rectores alrededor de lo planteado o instituido en dichos PEI. Para hacerle seguimiento a estos 
procesos, el Ministerio de Educación Nacional, ha adelantado un documento denominado “guía 
para el mejoramiento institucional, de la autoevaluación al plan de mejoramiento”. [MEN, 2008].   
 
En lo que corresponde a la gestión directiva, la guía se centra  encentra en “el 
direccionamiento estratégico, la cultura institucional, el clima y el gobierno escolar, además de 
las relaciones con el entorno”; elementos fundamentales que le permiten al rector y a su equipo 
de gestión organizar, desarrollar y evaluar el funcionamiento general de la institución educativa. 
[MEN, 2008, p.27]   
 
En el marco del tercer periodo histórico de estudio de los PEI y su articulación con la 
Gestión Directiva,  que se referencia con el acompañamiento del Ministerio de Educación con la 
guía #34 o “guía para el mejoramiento institucional, de la autoevaluación al plan de 
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mejoramiento”, fue de análisis el proceso de organización de la autoevaluación y planes de 
mejoramiento, así como el seguimiento a estrategias como las pruebas saber 3, 5, 9 y 11 y su 
análisis e interpretación en el Índice Sintético de Calidad Educativa –ISCE.   En relación alCon 
relación al inicio del proceso de autoevaluación y plan de mejoramiento el Rector 9 plantea que: 
 
…la guía #34 fue  el documento que enmarcó inmediatamente los apartes que debía tener un 
proyecto educativo institucional,  los cuales comenzaron a armonizarse,  a ajustarse… la guía  nos 
marcó una pauta de cómo teníamos que hacer los ajustes del PEI, unas auto evaluaciones donde 
participaba la comunidad, los estudiantes, docentes, padres de familia, pero a la vez un plan de 
mejoramiento, que como yo digo que si no tiene un doliente, no tiene una persona que lo vaya 
dinamizando, se convierte también en un documento prácticamente muerto. (Rector 9, 2017) 
 
Para muchos directivos esta guía fue una oportunidad de contextualizar sus Proyectos 
Educativos y lograr articular procesos de mejora, sin embargoembargo, en este momento 
comienzan a surgir situaciones conflictivas que generaron tensión en la gestión directiva en 
relación acon relación a la Evaluación Institucional, la cual la miraban con temor y se creocreó 
un ambiente negativo al considerar que los resultados los podían utilizar en contra de la 
comunidad educativa. En el mismo sentido el Rector 6 comentó: 
…el temor explícito de los profesores era,  yera, y ustedes saben para que van a usar esa 
información que nosotros vamos a entregar,  eso es cuchillo para nuestra propia garganta,  
nosotros no debemos entregar eso así, hay que analizarlo muy bien, y de hecho creo que pasaba 
en todas las instituciones educativas cuando llegaba el momento de hacer la autoevaluación, era 
una cacería de evidencias que nos apuntaran a calificar el mejoramiento continuo y si no era 
posible por lo menos en apropiación. (Rector 6, 2017) 
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Aunque ya habían pasado más de 14 años de que se empezaron a formular los Proyectos 
educativos, se seguían presentando situaciones similares que seguían convirtiendo al proyecto en 
un documento para entregar lejos de las realidades de las organizaciones educativas, dentro de 
los diálogos en profundidad que se desarrollaron con Rectores se evidenció en palabras del 
Rector 9 el esfuerzo que se ha venido haciendo para transcender las situaciones de riesgo a las 
que ha estado sometido el PEI: 
…se organiza el trabajo divididos por 4 secciones, cada sección  hace un análisis, es decir, hace la 
evaluación y después lo sometemos a una plenaria, ahí a veces tenemos la participación de un 
estudiante, de un docente, en cada uno de esos, luego cuando se da esa participación en plenaria, 
es cuando hay una masiva participación, cuando nos toca la parte de la auto evaluación, pero ya 
cuando es el plan de mejoramiento, se nota que hay como un desgano en esa parte… con respecto 
a ese punto y la verdad que en algunas ocasiones hemos mejorado en unos elementos, pero a 
veces se descuidan otros.  Eso es una tarea de no acabar, y a veces los directivos nos estamos 
acostumbrando más a las cosas meramente administrativas y nos estamos orientando a esto más 
fundamental, es decir, que lo urgente nos va quitando lo importante… que tenemos un plan de 
mejoramiento, que hay que hacerle un seguimiento, que hay que llenarle los espacios, entonces 
nos va quitando esa parte que es fundamental para el desarrollo de las instituciones educativas. 
(Rector 9, 2017) 
 
La administración y gestión directiva de las organizaciones educativas es un proceso 
complejo que requiere el acompañamiento de todos los actores sociales de las instituciones, 
quienes tienen que demostrar su empoderamiento del proyecto educativo, demostrando el 
significado y sentido que tienen por la institución, el cual debe verse reflejado en el proceso de 
resignificación que se puede llevar a cabo en su interior. En este sentido la Rectora 6 al dialogar 
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sobre el impacto que tuvo en la gestión directiva los procesos de autoevaluación y mejoramiento 
de los PEI, afirma: 
Este proceso de actualización de Proyectos Educativos Institucionales y de autoevaluación, ha 
servido para fortalecer la participación de la comunidad educativa, porque teníamos como una 
visión errada de que la gestión directiva era nada más el rector y en algunos casos el 
coordinador…como rector nos toca liderar todos estos procesos y sabemos que tenemos que 
involucrar al docente,  aldocente, al padre de familia,  alfamilia, al estudiante, al mismo consejo 
directivo. (Rectora 6, 2017) 
 
Lamentablemente desde el inicio con la formulación de los PEI, pasando por la integración 
de sedes y la autoevaluación y planes de mejoramiento en muchas instituciones se mantiene la 
cultura de no realizar verdaderos procesos ajustados a la realidad de las organizaciones 
educativas  y la guía de autoevaluación y mejoramiento es una herramienta para ir cambiando 
esos hábitos,  como comenta el Coordinador 4 (2017) en relación al proceso de autoevaluación y 
el plan de mejoramiento fue “un aprendizaje porque había cosas que yo conocía,  otras que no 
conocía y uno tiene en este caso como directivo docente tienen que aprender a reinventarse”,  
este coordinador da a conocer el ejercicio o dinámica que se dio en relación a las nuevas 
herramientas que se tenían para hacer seguimiento a los Proyectos Educativos: 
…al principio eso fue nuevo también, no sabíamos cómo aplicarlo, después aprendimos, 
comenzamos el proceso y dentro de ese proceso la reestructuración del plan de estudio, la 
reorganización educativa del grupo de docentes, la reorganización de las áreas, aprender a 
formular objetivos, indicadores de desempeño a nivel institucional. (Coordinador 4, 2017) 
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La guía de autoevaluación y mejoramiento institucional,institucional puso de presente 
muchas debilidades en competencias organizativas y de gestión que requirieron un esfuerzo por 
parte de los actores sociales de la comunidad educativa, situación que generó tensiones por no 
saber formularlo y más importante la debilidad para formular los planes de mejoramiento y 
hacerle seguimiento para su materialización,  enmaterialización, en acuerdo con el Coordinador 4 
al plantear que:  
…en las instituciones públicas muchas veces no estaban acostumbrados a trabajar con indicadores 
ni conocemos como es ese proceso, no es fácil, sobre todo que en la guía 34, nos lleva a nosotros 
a trabajar con indicadores de logros, indicadores de gestión si se consiguen y a partir de eso 
formular y lo otro es que nosotros muchas veces nos quedamos en el resultado de la 
autoevaluación y no avanzamos en los planes de mejoramiento que es el otro reto que tienen todas 
las instituciones a nivel público. (Coordinador 4, 2017) 
 
Situaciones como las enunciadas generan tensiones en relación acon relación a lo plasmado 
en los PEI y las acciones de los directivos. Tensiones que en muchos casos es promovida desde 
el liderazgo de los rectores ya sea por desconocimiento o por las múltiples funciones a las que se 
enfrentan día a día.  En relación aCon relación a las tensiones por desconocimiento de los 
rectores a lo que está plasmado en el P.E. I,  el, el Coordinador 4 realiza unas anotaciones  
enanotaciones  relación acon relación al distanciamiento entre lo instituido en el PEI y las 
acciones de los directivos: 
…pienso que de pronto porque se desconoce lo que dicen los documentos, cuando hablamos de 
tensiones, distanciamientos, rupturas es porque yo no conozco que me establece a mí la norma si 
yo tengo PEI, yo conozco lo que dice el PEI, se cuáles son los elementos fundamentales, puedo 
caminar mucho mejor sabiendo cual es mi norte, el PEI, la misión, la visión, los objetivos 
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institucionales etc. Todo lo que es el elemento conceptual de la institución, todas las personas, 
directivos docentes, docentes, padres de familia deben conocerla para que no haya ruptura, para 
que no haya tensión y mucho menos distanciamiento entre lo que se hace y lo que está escrito. 
(Coordinador 4, 2017) 
 
En la medida que los directivos han venido apropiándose de su liderazgo y en su 
responsabilidad en relación acon relación a la resignificación de los PEI que permita generar 
procesos de transformación y cambio en las organizaciones educativas, con la guía se tiene un 
primer paso en la medida que se dedé un empoderamiento de los procesos, en este sentido el 
Rector 9 precisa que: 
…en la parte de la actualización del PEI, los procesos que se daban de auto evaluación y plan de 
mejoramiento, si se materializaban en los proyectos educativos institucionales…es decir, yo diría 
que algunos elementos claves como de pronto que tenía que ver, hay un elemento muy complejo 
como visión, la misión es mucho más aterrizada, de pronto también los objetivos institucionales, 
algunos de esos elementos que quedaban muy demarcados en el PEI, pero al momento de sufrir el 
proceso operativo, ahí es donde se está fallando, a pesar que hay intervención se hace el proceso, 
pero el problema es cómo se vuelve operativo esas ideas que están en ese plan de mejoramiento 
para concretizarla en esa actualización de PEI. (Rector 9, 2017) 
 
El reto del Rector está en lograr dinamizar con su equipo de trabajo esos planes de 
mejoramiento.  Por ello se hace imprescindible un cambio en el liderazgo de los directivos en las 
organizaciones educativas,  eneducativas, en este sentido, Michael Fulan (citado en Pozner, 
2007) en relación alcon relación al liderazgo de los directivos, considera que: 
Liderar una cultura, significa crear una cultura de cambio, no sólo una estructura. No significa 
adoptar una innovación tras otra, significa generar la capacidad de buscar, de valorar de manera 
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crítica y de incorporar selectivamente nuevas ideas y prácticas todo el tiempo, dentro y fuera de la 
organización. (p.21) 
 
Dirigir una organización educativa, es complejo y muy difícil, más cuando no se cuenta con 
el personal idóneo, pero, son esas situaciones que ponen en prueba la capacidad del liderazgo del 
rector.  Para el Ministerio de Educación Nacional (2008), las organizaciones educativas han 
pasado de ser instituciones cerradas y aisladas a funcionar como organizaciones abiertas, 
autónomas y complejas, que requieren generar formas de gestión que les permita cumplir sus 
propósitos, desarrollar sus capacidades para articular sus procesos internos y consolidar sus PEI 
(p.27).    
 
Por lo anterior,  desde la literatura clásica se plantea que los directivos en las organizaciones 
deben plantear  procesos a través del cual se planifica, organiza, dirige, controla y da 
seguimiento a la gestión escolar, optimizando la utilización de los recursos materiales, 
financieros, tecnológicos y humanos disponibles (Chiavenato, 1999; Amarate, 2000, Mintzberg, 
1975, citados por Antúnez y Gairin, 2010), pero los hechos  evidenciados en las prácticas de los 
directivos sugieren otra cosa, y es así como se evidencia el crecimiento acelerado de funciones 
de los rectores y la complejidad de sus funciones que lo obligan a responder más a lo inmediato 
que a lo importante, en relación a ello el Rector 9, afirma que:  
…se comienza aumentar el trabajo de la parte administrativa de los rectores y se deja a un lado la 
parte pedagógica, pues cuando se tenía un solo colegio como rector podía dedicarse más a la parte 
pedagógica, pero al tener varias sedes, el rector tuvo que delegar esa parte pedagógica aun 
coordinador que le diera las aptitudes en ese campo. (2017) 
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…a los rectores le tocaba aquí delegar en muchos  de los coordinadores y delegar en muchos de 
los grupos  de docentes, delegarles muchas responsabilidades porque ya el rector no lo podía 
hacer prácticamente todo, no podía abordar todo, lo otro es que ya el rector dejo de ser un líder 
pedagógico porque ya habían muchas dificultades ya se con el padre de familia, con los docentes, 
con los estudiantes, que en muchas situaciones debía prescindir con lo que tenía que ver con la 
parte de convivencia, con la institución, alrededor de los mismos docentes. (Rector 9, 2017) 
 
La  gestiónLa gestión directiva se desarrolla en ámbito complejo y dinámico, que 
transciende el  conjuntoel conjunto de técnicas racionales al servicio de un objetivo único,  
yúnico, y requiere dinamizar  losdinamizar los medios de que dispone, así como la forma de 
conseguir y compatibilizar los diversos objetivos.  Así mismo, el papel del directivo ha 
evolucionado, ya que a ésteeste no se le considera simplemente un especialista en las técnicas 
directivas, sino un gestor con capacidad multidisciplinar, adaptable y negociador, y en si un líder 
con múltiples funciones lo cual en muchos casos no permiten que se pueda avanzar en lo 
planteado en los PEI y se generen tensiones frente a la gestión directiva (De Gregorio, 2003).    
 
En relación a lo planteado en las organizaciones educativas, y en especial, en la gestión 
directiva, el rector o director se enfrenta a  entornos cambiantes e inestables cada día afectados 
por la política nacional y/o internacional, generando incertidumbre  la cual no se debe 
subestimar, sino enfrentarla de una forma organizada y planificada, pues, si se subestima, puede 
conducir al rector a plantear estrategias de gestión que no sirvan ni para defenderse de las 
amenazas ni para aprovecharse de las oportunidades que puede ofrecer una gran incertidumbre. 
(Courtney,  kirklandCourtney,   &kirkland y Viguerie, 1999) 
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Por lo anterior, todo directivo de las organizaciones educativas,educativas debe interpretar y 
comprender su contexto, para poder plantear estrategias que mejoren su gestión en las 
organizaciones educativas.  Pues, la gestión directiva de las organizaciones educativas,  
seeducativas, se perfila, en gran medida, según las características del director o gestor. En este 
sentido, en lo que respecta a las prácticas  deprácticas de los rectores o directores, hay que tener 
en cuenta la multiplicidad y amplitud de objetivos a los que le toca enfrentarse y la variedad de  
contextosde contextos en los que las organizaciones educativas se despliegalas organizaciones 
educativas se despliegan, en especial, con la multiplicidad de sedes educativas.   En relación 
aCon relación a esa multiplicidad de funciones, la UNESCO (2014), plantea que: 
Los Rectores asumen una gran diversidad y amplitud de tareas, lo que disminuye sus  
posibilidadessus posibilidades de ejercer el liderazgo pedagógico dentro de los establecimientos.  
Los rectores tienen que responder a criterios formales, dirigidos desde políticas nacionales o 
locales, más toda la responsabilidad social a la cual están sometidos, generando de esta forma 
situaciones de angustia  queangustia que pueden influir negativamente en el direccionamiento 
institucional. (Unesco, 2014) 
 
Las investigaciones demuestran que se hace necesario revisar las funciones de los 
directivos, que les permitan responder a las gestiones que se requieren en las organizaciones 
educativas y entre ellas, fundamentalmente la pedagógica, la cual está siendo relegada por  
estepor este proceso de simultaneidad en las acciones.    
 
  Para Caballero (1999), otra acción positiva de la descentralización educativa es el 
mejoramiento en la calidad, esta se refleja en la actitud de los directivos, quienes han venido 
generando una mayor conciencia sobre la obligación de generar respuestas a las necesidades de 
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los alumnos y de la comunidad, al tener en cuenta el entorno socioeconómico y cultural para 
mejorar la calidad de vida de las personas, al promover la innovación para el logro de mejores 
procesos de aprendizaje y al orientar nuevas formas de capacitación de los docentes.    Desde los 
grupos de diálogos se analizó el cambio de actitud de los directivos frente a los nuevos retos, el 
rector 7, compartió: 
…cuál es tu capacidad de gestión y de trabajo y donde estas tu como profesional poniendo lo que 
a ti te corresponde, funcionando como un movilizador de toda la comunidad, además que 
participa en el proceso de autoevaluación porque el liderazgo del Rector  seRector se va 
extendiendo de ahí hacia abajo  alabajo al resto del equipo docente. (Rector 7, 2017) 
 
Según los planteamientos de Poggi (2001), la forma como se observe la realidad de las 
organizaciones educativas, la cual se caracterizan por su complejidad, multiculturalidad y 
multidimensionalidad, va a influenciar la dinámica de liderazgo del rector en la gestión directiva; 
si el rector considera la realidad como algo objetivo, medible, estático, manejable, solo en forma 
unipersonal, o si entiende la realidad de la organización educativa como un proceso complejo, 
dinámico de construcción social de significados acerca de lo organizativo, lo comunitario, lo 
pedagógico -didáctico; proceso en el que se cruzan las condiciones sociales, culturales, políticas 
y económicas en que está inserta la misma, visualizará la toma de decisiones (Ceballos y 
Ariaundo, 2005, p.3).  
 
La interpretación de estas realidades es un elemento fundamental en las tensiones entre los 
requerimientos de planeación y organización y las prácticas del directivo, lo que puede generar 
desarrollo o estancamiento en las diferentes gestiones, influyendo directamente en la calidad 
educativa.  El dimensionar la realidad de las organizaciones educativas les ha permitido a 
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rectores ir perfilando un nuevo enfoque de liderazgo donde lo humano transcienda aspectos 
administrativos,  esadministrativos, es asiasí que el Rector 10 al hablar de su experiencia, 
comenta que: 
…las tensiones las hemos enfrentado, primero tratando de  serde ser mejor como persona, en lo 
social, en lo político, en lo cultural, llegar al momento de socializar mucho, de escuchar mucho a 
las personas, cuando uno escucha a una comunidad, a un maestro sé es más asertivo, trabajar en 
equipo, tu escucha a tu equipo tienes menos riesgo de equivocarte y ese es uno de los métodos 
que utilizo de escuchar mucho, de que la gente participe. (Rector 10, 2017)  
 
Esta complejidad de la realidad a las que se enfrentan los rectores en las organizaciones 
educativas en las cuales tienen que responder a criterios formales, dirigidos desde políticas 
nacionales o locales, más toda la responsabilidad social a la cual están sometidos, generando de 
esta forma situaciones de angustia que pueden influir negativamente en el direccionamiento 
institucional.   
 
De lo antes planteado, se evidencia que tenemos por un lado las teorías y normas, quienes 
plantean que el directivo tiene como función la de organizar, coordinar, planificar y controlar 
(MEN, 2002; Mintzberg, 1991, p.49), donde se resalta que la reflexión debe ser quien dinamice 
los procesos de planificación. Y por otro lado, las prácticas que realmente realizan los directivos 
en las organizaciones educativas, en las cuales se observa que no ejercen actividad reflexiva, 
pues, intervienen en ámbitos muy diversos, desarrollando actividades  intensasactividades 
intensas, que se  caracterizanse caracterizan por la brevedad, variedad y discontinuidad, donde la 
gestiones se ven enmarcadas en la simultaneidad, la inmediatez y la indeterminación de sus 
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acciones apartándolo de lo instituido.  (Antúnez,  2008;  MEgido, 1998; Poggi, 2001; Mintzberg, 
1991) 
 
  Los directivos saben que tienen que enfrentar toda estas situaciones y adversidades para 
seguir adelante y responder a la función que se nos ha encomendado y como tal hay que asumir  
retos y tomar las mejores decisiones;  como lo afirma Pozner (2007) “todo el tiempo los docentes 
y los directivos estamos tomando decisiones, es importante asumirlas y saber que tenemos que 
reorientar la toma de decisiones hacia el lugar y el horizonte de futuro que queremos prefigurar y 
lograr” (p.22) y no quedarnos  estancados como lo plantea Antúnez y Gairin (2010),  en la 
resolución  de anomalías e imprevistos bajo la presión de la administración que normaliza, 
controla y exige.   
 
Por ello,  yello, y siguiendo a los autores se hace  necesariohace necesario entrar a 
profundizar en investigaciones que den a conocer la naturaleza del trabajo directivo en las 
organizaciones educativas, que permita conocer qué hacen, por qué y cómo cumplen sus 
funciones los directores o rectores, (Antúnez y Gairin, 2010) pues, estas respuesta a estos 
interrogantes, ayudaran develar las tensiones que se presentan en las acciones de los directivos y 
lo formulado en los PEI.  
 
En lo que corresponde a la multiplicidad de funciones de los rectores, en Colombia se 
evidencio una amplia reglamentación  quereglamentación que se han creados desde leyes, 
decretos y directivas ministeriales, más las que apliquen en el ente territorial e institutos 
descentralizados, entre otros.   Con respecto mencionamos algunas, se tiene la Ley 115 de 1994, 
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Decreto 1860 de 1994, en donde los directivos son quienes tienen la obligación de liderar la 
formulación y desarrollo de los PEI y su materialización desde sus cuatro dimensiones.  En el 
2001, se sigue el aumento de funciones y responsabilidades por parte de los rectores y directores, 
como las reglamentadas en la Ley 715 del 2001, en ella se precisan funciones de órdenes 
administrativas y financieras y en especial lo referente a la fusión de sedes para constituir una 
Institución educativa, que garantizara todos los niveles escolares.  Esta fusión genero tensiones 
en relación acon relación a la necesidad de articular un solo Proyecto Educativo Institucional que 
reflejara el proyecto de vida de cada sede escolar, pues, cada nueva sede venía con anterioridad 
trabajando con su propio PEI.  Todo este movimiento administrativo y directivo generó, en 
muchos casos, traumas y estancamientos para las instituciones pues cada centro tenía 
lineamientos independientes.  
 
Ante esta situación, que se dio durante varios años, y que afectó enormemente la cobertura y 
la calidad educativa, el Ministerio de Educación ha planteado a los rectores de las instituciones 
educativas la necesidad de Resignificar los PEI que permita realizar planes de mejoramiento que 
conlleven a disminuir la brecha entre lo formulado  y las prácticas cotidianas de los directivos 
(Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2008), y con ello, mitigar las tensiones en la gestión 
directiva, donde el liderazgo del rector va a ser fundamental.   En un nuevo decreto, el Decreto 
1278 del 2002 (MEN, 2002), en el cual, se precisa que los directivos docentes son quienes 
“desempeñan las actividades de dirección, planeación, coordinación, administración, orientación 
y programación en las instituciones educativas y son responsables del funcionamiento de la 
organización escolar”. (Artículo 6)   
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Todo estas obligaciones colocan a los directivos  según Miranda (2016) en una paradoja, 
exigiendo a los directivos  cumplir con las nuevas exigencias del mundo global les impone en 
tensión con la urgencia de sortear el día a día que recae en la escuela,  tensiones  que  representa 
un cumulo de realidades problémicas para los directivos docentes, entre ellas se tienen: las 
situaciones derivadas de las fracturas sociales, la violencia escolar y los avances en la sociedad 
del conocimiento, son algunas de las variables que se muestran complejas a la hora de gestionar 
en las organizaciones educativas, (p.2).  Con respecto a lo antes planteado el Rector 9, hace unas 
apreciaciones sobre las tensiones de los rectores: 
Los directivos nos estamos acostumbrando más a las cosas meramente administrativas y nos 
estamos orientando a esto más fundamental, es decir, que lo urgente nos va quitando lo 
importante, lo urgente que es, que me hace falta un profesor, que tengo problemas con el fluido 
eléctrico, con el recurso humano, con el administrativo, que me hace falta un celador, lo urgente 
que me hace falta el docente que de pronto se pensiona y no le han nombrado reemplazo; y nos 
vamos quitando lo importante, que tenemos un plan de mejoramiento, que hay que hacerle un 
seguimiento, que hay que llenarle los espacios, entonces nos va quitando esa parte que es 
fundamental para el desarrollo de las instituciones educativas. (Rector 9, 2017) 
 
Esta es una situación que se ha venido estudiando desde diversos países, existiendo gran 
coincidencia al momento de evidenciar las actividades que realizan los directivos.  En 
investigaciones analizadas  por Antúnez y Gairín realizadas en Europa (Gran Bretaña, Francia, 
Suecia y Alemania) y las  investigaciones realizadas por  el mismo Seráfin Antúnez y Joaquín 
Garín en 100 directores escuela de Cataluña,  permitió demostrar que los directivos de centros 
escolares desarrollan una actividad intensa, interviniendo en ámbitos muy diversos, con una gran 
fragmentación en sus tareas- por tanto sometido a muchas interrupciones y  dedicando a esas 
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tareas períodos de tiempo muy cortos- y utilizando medios fundamentalmente verbales. 
(Antúnez, Garín, 2010, p.238). 
 
En este mismo sentido, Gago (2004) en un análisis sobre el liderazgo educativo por parte de 
los directores de educación secundaria en España, en la que profundizó en la evolución de la 
dirección y del liderazgo en los centros educativos.   En este estudio  seestudio se evidencio 
todas las presiones y tensiones  atensiones a las que están sometidos los directivos, este autor 
afirma que: 
Satisfacer las responsabilidades  yresponsabilidades y demandas de la dirección se ve dificultado 
por las características específicas de la labor directiva (brevedad, interrupción, incertidumbre y 
fragmentación): comúnmente los directores  intentandirectores intentan compensarlo  
ajustandocompensarlo ajustando sus horarios.  Utilizan mayores porciones de su tiempo personal 
para completar  lascompletar las tareas que pueden hacerse fuera de la jornada escolar, o que 
facilitar las actividades que han de tener lugar necesariamente  durantenecesariamente durante la 
misma.  (Gago, 2004, P.198)    
 
En relación aCon relación a la variedad de acciones que realizan los directivos,  
Gagodirectivos, Gago (2004) incluye entre muchas otras actividades: 
Supervisar la enseñanza en el aula, hablar sobre los libros de texto, aconsejar a los profesores y 
tratar con la administración. Puede incluir, asimismo, la programación, las relaciones públicas, la 
teneduría de libros, los presupuestos y la dirección de personal.  (Parkay, Rhodes, Currie yRao, 
1991 citado en Gago, 2004)  
 
En investigación realizada en instituciones públicas de Bogotá por parte de Miranda (2016), 
logro concluir que el directivo docente, está cargado de múltiples retos y exigencias sociales, se 
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ve inmerso en una dinámica donde su rol se reduce a la ejecución operativa de sus funciones 
como una tarea que garantiza el control y la existencia de la institución que dirige, en el marco 
de las intencionalidades de la oferta y la productividad económicas que generan discursos y 
políticas que desdibujan el lugar político, pedagógico y social del directivo docente y lo ubican 
en un escenario de tensiones y demandas propias de un sistema que impone un funcionamiento 
lineal y no pensante de la escuela (Miranda, 2016, p.4).  Para Restrepo y Restrepo (2012) no 
solamente se requiere que el directivo de una institución sea solamente un experto en educación,  
sinoeducación, sino también debe ser: 
Un experto en cultura, tecnologías, metodologías, administración, antropología social, finanzas, 
relaciones públicas, politología y psicología. La diversidad de frentes que debe atender le 
obliganobliga a desarrollar y potencializar las virtudes que le faciliten asumir los desafíos 
inherentes a la dirección del colegio a su cargo. (p.4)   
 
Este sentido, los directivos están siendo sometidos a la presión por los cambios que se han 
venido dando tanto en los contextos internos como externos, es así como, existe la necesidad de 
enfrentar las nuevas situaciones psicosociales que han venido reforzándose por la violencia, el 
desplazamiento y otras que inciden en cambios que afectan las organizaciones escolares. En este 
sentido es de resaltar los aportes de  Poznerde Pozner (1995), cuando afirma que “gestión y 
liderazgo son dos aspectos de las prácticas directivas que complementan, que se complementan 
entre sí y son importante en este momento de tantos cambios, de turbulencia, de 
transformaciones, de crisis”.   Se hace necesario que el rector lidere los procesos, que le permita 
enfrentar todo el incremento en la carga de trabajo, así como la mayor diversificación de sus 
funciones,  puesfunciones, pues todo esto influye en las tensiones que se estén dando en la 
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gestión directiva de las organizaciones educativas.  En el proceso de develar las tensiones, se 
tienen los aportes de Francisco Cajiao, en el sentido de que: 
Ser rector de un colegio no es una responsabilidad trivial. Bajo su tutela se desarrolla un proceso 
complejísimo de desarrollo humano, que involucra a maestros, familias con historias de una 
diversidad inimaginable, solución permanente de toda clase de conflictos, procesos pedagógicos 
tan heterogéneos como requieren las diversas edades de los estudiantes y las marcadas diferencias 
en sus formas de aprendizaje" (Cajiao, 2013). 
 
El directivo en su soledad,soledad es “invisibilizado en la historia, silenciado en la reflexión, 
cuestionado en su ejercicio, separado del territorio del saber pedagógico” (Noguera, 2005, citado 
en miranda, 2016).  Por ello, la gestión directiva de dichas organizaciones es una de las más 
complejas a la que tiene que darle frente el directivo docente;  Gestióndocente; Gestión que  
seque se va a dinamizar dependiendo del liderazgo del rector o director y de sus capacidades para 
organizar los grupos de trabajos o gestiones (Egido, 1998, p.21).  Liderazgo que tiene que 
demostrar en la medida que trabajen en equipo con sus colegas directivos y se piensen así mismo  
comomismo   intelectualescomo intelectuales con “posibilidad para trasformar y generar nuevos 
conocimientos y dinámicas en la gestión y hacer de su praxis pedagógica y administrativa, un 
interesante campo para la innovación, la investigación y el crecimiento epistemológico” 
(Miranda, 2016, p.4).   
 
En este  contexto, hay mucha teoría que muestran la influencia que tienen las acciones de 
los rectores en las realidades de las organizaciones educativas; acciones que dejan ver el perfil 
del director o rector, que se enfrentan a múltiples funciones en donde lo inmediato influye en las 
acciones importantes,  actividades que están más enmarcadas a la acción que a la planeación 
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reflexiva, las cuales han venido ampliando la brecha o tensiones entre lo formalmente instituido 
en el PEI y las acciones  de los directivos de las organizaciones educativas.   
  
Ante lo anterior, para esta investigación fue de gran valía los aportes de Antúnez y 
gairinGairin (2010), en la medida que dieron luces para realizar acciones que llevaron a  
planteara plantear la necesidad que existe de profundizar en la naturaleza del trabajo directivo 
que se ejerce en las organizaciones educativas, acciones dialógicas de saberes mediante las 
cuales se pudo conocer lo qué hacen, por qué y cómo cumplen sus funciones los directores o 
rectores.   
 
Los directivos como líderes en sus organizaciones educativas, han demostrado en los 
diálogos que se realizaron,  su compromiso de generar procesos de cambios frente a los nuevos 
retos del milenio, han venido realizando acciones para romper con esa estructura tradicional del 
pasado, que se mantenía con el pretexto que en algún momento fue un modelo exitoso y dio 
resultado; lo que las había atrapado en el tiempo y no le permitía adaptarse a los nuevos cambios 
y contextos, generando en ocasiones crisis y en algunos casos llevándolas al colapsar por la 
presión de los nuevos actores y políticas.   Hoy se evidencian procesos que les están permitiendo 
cambiar y adaptarse para alcanzar sus fines y programas y demuestran su capacidad de enfrentar 
el futuro, no por lo que son, sino por su capacidad de dejar de ser lo que son, esto es, no se 
sienten fuertes por las estructuras que tienen sino por su capacidad de hacerse con otras más 
adecuadas cuando sea necesario, lo cual se puede alcanzar mediante un proceso de 
resignificación de los PEI. (Gairin, 1999, p.6).      
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Por lo tanto, en este contexto, el perfil del directivo ha sido fundamental liderando procesos 
de transformación de la gestión escolar en las organizaciones educativas, enfrentando los nuevos 
retos y superando el tradicionalismo que lo pudo mantener  ancladomantener anclado en el 
tiempo y con una visión cerrada;  escerrada; es un directivo que se ha puesto al  frenteal frente de 
los nuevos cambios y contextos.  Un directivo que lidera procesos en las instituciones educativas, 
que las lleva a alcanzar la capacidad para lograr nuevos logros, cuando es necesario, enfrentando 
cualquier adversidad o incertidumbre; promover una cultura de la planeación, la reflexión y la 
comprensión de los grandes cambios en el entorno escolar, para poder enfrentarlo y sacarle el 
mayor provecho; un líder que promueve una organización que aprende. (Antúnez, 2000) 
 
En palabras de Pozner (1995),  “), “la potencia de este principio de tensión creativa está en 
no quedarnos en el lamento, en el anecdotario, en la cultura del no podemos, sino en conocer 
exactamente la realidad, problematizarla y plantear un horizonte de mejoramiento”.  Los rectores 
de las organizaciones educativas están llamados a conocer su realidad  yrealidad y a plantear 
planes de mejoramiento coherente con dicha realidad, en donde el liderazgo para la movilidad de 
toda la comunidad educativa alrededor de los PEI, se evidencie en el cierre de la brecha entre las 
dimensiones de lo instituido e instituyente en las organizaciones educativas. 
 
Para concluir, se retoma las palabras de la asesora pedagógica Belkys Fernández del Rio 
(2015) del programa “Rectores Lideres Transformadores” al dialogar sobre “Las tensiones en el 
quehacer del rector”.  La función del rector en la gestión directiva es muy compleja y cada vez se 
ha ido tornando más diversa, al punto que puede afirmarse que tienen un cúmulo de 
responsabilidades desconocidas para ellos mismos. En este sentido, en su día a día se observan 
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momentos que le generan un distanciamiento de lo que debería ser su centro de interés, como lo 
es la dinámica articulada entre las gestiones que estructuran la vida institucional, y los han 
llevado a inclinar su balanza de interés en aspectos operativos y administrativos financieros.  Los 
directivos se encuentran agobiados por un sin número de factores y/o situaciones externas como 
internas que le propician estas sensaciones a nivel personal e institucional. Puede enunciarse 
algunas de estas pensadas desde tres grupos, así: 
Ámbito Personal: un gran sentido de compromiso que se tensiona frente a la desconfianza y 
la afinidad por aspectos específicos que bien podrían ser designados a otros entes de la 
institución; la desconfianza o el temor de los resultados opuestos en términos de contar con un 
equipo base de colaboradores institucionalizado, que acentúa una tensión con su filosofía 
institucional que habla de  trabajode trabajo en equipo y confianza en la comunidad. 
 
  Ámbito Pedagógico: la acentuación en trabajos administrativos propicia el distanciamiento 
de sus labores de acompañamiento, seguimiento y fortalecimiento de la razón de ser la escuela 
como lo es la formación, lo que demuestra una tensión muy marcada con lo estipulado en su 
misión que es la priorización de una formación integral en la cual él o ella se distancian 
considerablemente. 
 
Ámbito Administrativo: intensiones de mantener un manejo coordinado que se des 
configura al generar pocos espacios de acompañamiento en el control en tanto se complejiza por 
las constantes convocatorias realizadas por el ente territorial administrativo.     
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Ahora bienbien, desde la cotidianidad puede concluirse que las principales tensiones 
mencionadas en líneas anteriores desgastan al directivo y le llevan a desarrollar muchas labores a 
medias. Así mismo, es de tener  comotener como uno de los  principaleslos principales 
distanciamiento entre lo estipulado  enestipulado en el PEI y el quehacer del rol del Rector, el 
cual está dado por un hecho más profundo y es la deficiente apropiación que existe del mismo 
PEI, por parte de los directivos y de la comunidad educativa en general.  Evidenciándose en 
muchos directivos  ladirectivos la falta de formación para la formulación y acompañamiento de 
los P.E. I,  llevando, llevando a que en muchos casos se convierta en un documento de gaveta 
hecho para mostrar en las visitas de supervisores, como lo plantean varios directivos en los 
grupos de diálogos. 
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3. El proyecto educativo institucional: una mirada desde la gestión directiva 
 
En esta investigación se ha buscado dar respuesta al interrogante ¿Cómo las tensiones o 
rupturas  querupturas que subyacen entre la dimensión instituida e instituyente de los PEI como 
eje articulador de la gestión directiva, influyen en el desarrollo de las organizaciones educativas? 
En coherencia con esta inquietud se visionó develar, desde la perspectiva de la resignificación 
dichas  tensionesdichas tensiones o rupturas, lo cual se ha logrado avanzar mediantesmediante 
tres momentos configuracionales (preconfiguración, configuración, reconfiguración) desde la 
metodología de la complementariedad etnográfica (Murcia & Jaramillo, 2008).  
 
Para ello, se inició esta investigación dando fundamento a los Proyectos Educativos 
Institucionales, teniendo como referente los elementos teóricos formales y los teóricos 
sustantivos surgidos de los diálogos entre los actores sociales y su influencia en la gestión de las 
organizaciones educativas, los cuales se ampliará más adelante. En este proceso, se han revisado 
antecedentes históricos que influyeron en la construcción de los proyectos educativos, y los 
momentos más significativos que han determinado su desarrollo, que permita visualizar los 
aportes que han generado en la gestión directiva de las organizaciones educativas.  Por lo 
anterior se organizaron tres periodos  deperiodos de estudio que tienen una clara posición teórica 
y práctica, es así, como se estructura un primer período que va desde 1994 al 2002, denominado 
de formulación e implementación de los Proyectos Educativos institucionales; un segundo 
momento que va de 2002 al 2008, el cual se ha denominado periodo de integración y por último 
el periodo del 2008 al 2016 el cual se conocerá como un periodo de autoevaluación y 
mejoramiento.  
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3.1  Antecedentes historicos del proyecto educativo institucional 
 
En el marco de esta tesis doctoral “La gestión directiva de las organizaciones educativas: 
una interpretación desde la perspectiva de la resignificación”, se generó una comprensión e 
interpretación global de los Proyectos Educativos Institucionales y su influencia en la gestión de 
las organizaciones educativas, por lo que fue pertinente hacer una articulación histórica, desde el 
ámbito internacional, nacional y local; desde esta perspectiva se han determinado el análisis, 
interpretación y comprensión de tres momentos históricos significativos en los procesos 
desarrollados en la formulación e implementación de los PEI y su influencia en la gestión 
directiva de las organizaciones educativas. 
 
Es así que en el primer análisis se toma como referencia el año de 1994 con la promulgación 
de la Ley 115 o ley general de educación y el decreto 1860, reglamentario de dicha ley, hasta el 
año 2001 donde se promulga la ley 715 de este año; El segundo periodo de análisis se ha 
establecido entre el años 2002 y 2008, etapa en la cual se desarrolla la integración de sedes y 
niveles en las instituciones educativas, con el objetivo de garantizar el ciclo completo de 
educación básica a todos los niños, niñas y jóvenes considerando la posibilidad de permanecer 
desde preescolar hasta grado once en el mismo establecimiento educativo y aumentar la 
permanencia en el sistema educativo y mejorar la eficiencia en la utilización de recursos y los 
resultados en calidad (MEN, Guía # 33, 2009). Y el tercer periodo está contemplado de 2008 al 
2016, etapa en la cual el Ministerio de Educación promueve la necesidad de la autoevaluación en 
las instituciones educativas y su respectivo plan de mejoramiento que permita alcanzar altos 
índices de calidad (MEN, guía #34, 2008), con ello promueve la aplicación anual de pruebas a 
159 
 
 
  
los grados 3, 5, 9 y 11, de las cuales se realiza un consolidado y se interpreta desde la estrategia 
del Índice Sintético de Calidad Escolar- ISCE, que son un gran insumo para la autoevaluación y 
los planes de mejoramiento.  
 
La configuración de estos momentos en la formulación, implementación y evaluación de los 
Proyectos Educativos se ha venido realizando con la articulación de los planteamientos teóricos 
formales y los análisis e interpretaciones de actores sociales de gran influencia en las 
organizaciones educativas (supervisores educativosupervisor educativo, directores de núcleo, 
rectores, coordinadores y docentes1), quienes mediante grupos de diálogo han realizado grandes 
aportes a la fundamentación de esta investigación.    
 
Desde este referente, para avanzar en la fundamentación de los Proyectos Educativos 
Institucionales y la comprensión reflexiva de su alcance, es necesario dimensionar el espacio o 
contexto donde se construye el Proyecto, es decir, la escuela, el centro escolar o institución 
educativa desde toda su estructura, la cual la posicionamos en esta investigación como 
Organización Educativa. 
 
Para ello se precisa que las organizaciones educativas,  son organizaciones sociales, donde 
el ser humano tiene un rol importante y una relación permanente con el entorno, lo que 
transciende la concepción de organización como un sistema cerrado a un sistema abierto y 
complejo, en donde los cambios culturales del entorno van a ser de gran importancia para su 
                                                                
1 Para el análisis de esta investigación se tuvo en cuenta los aportes de los actores sociales (supervisor educativo, 
director de núcleo, rectores, coordinadores y docentes) quienes hicieron parte de 3 grupos de diálogos  y tres 
entrevistas en profundidad en los que se realizaron análisis a la formulación e implementación de los Proyectos 
Educativos Institucionales- PEI durante los años 1994 hasta el año 2006 
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dinámica; en la actualidad, la comunicación, la satisfacción personal, y los medios humanos 
forman la esencia de la concepción de la organización (Reales et al, 2008).  En este sentido 
Poggi (2001), precisa que las organizaciones educativas se caracterizan por ser instituciones 
complejas, multiculturales y multidimensionales las cuales desde las décadas de 1980 y 1990 a 
nivel nacional e internacional, fueron influenciadas por las políticas de descentralización.  
 
Al estar influenciadas por la política, las  organizacioneslas organizaciones educativas no 
pueden estar relegadas a los cambios que en la sociedad se presenten, sino que tienen que 
apropiarse de  losde los adelantos tecnológicos, aprovechando los cambios para ponerlos al 
servicio de ella.  Las organizaciones educativas han de construir objetivos y propósitos claros 
que permitan desarrollar dinámicas de participación autónoma y democrática para fortalecer 
programas de desarrollo en cada una de las comunidades educativas. 
 
La complejidad de las organizaciones educativas ejerce dinámicas diversas desde diferentes 
dimensiones: desde la dimensión pedagógica se concretan los elementos curriculares y de 
enseñanza – aprendizaje y en especial  laespecial la formación integral de los estudiantes,  
dinamizandoestudiantes, dinamizando todos los procesos  desdeprocesos desde la observación 
hasta los diferentes modos más complejos, buscando organizar y dirigir articuladamente cada 
proceso.  Desde otras dimensiones, se ocupan  deocupan de todo lo referente a lo técnico 
administrativo, directivo, financiero y comunitario, que permiten que estas organizaciones 
funcionen a nivel interno en una forma óptima y eficaz.  
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Desde dicha complejidad de las organizaciones educativas, no se puede apartar la dimensión 
política en el que se incluyen la legislación escolar, dinamizada desde el Ministerio de Educación  
y la administración escolar, donde el Rector promueve los elementos de poder; y un  último 
aspecto, es el de la dimensión operativa, esta corresponde al estudio de la interrelación más 
adecuada de los elementos que intervienen en una realidad escolar, con vistas a conseguir la 
realización de un Proyecto Educativo Institucional (Soto, como se citó en Reales, et al. 2008 y 
Gairín, 1998, p.1). 
 
Desde los referentes de Chaparro, Orozco y Martínez (1996), se amplía el concepto de 
organización educativa más allá de la simple estructura y se dimensiona como un espacio vivo, 
un sistema complejo, multicultural, conformado por la comunidad educativa, en la que se 
configuran las diferentes dimensiones de la cultura, donde se construyen saberes propios, se 
comparten valores particulares, se edifica una tradición, se da solución a problemas y, mal que 
bien, se aproxima la construcción de concepciones de mundos singulares, espacio donde se 
generan tensiones en las prácticas de los directivos y docentes y lo plasmado en el Proyecto 
Educativo Institucional- PEI, es decir, que las organizaciones educativas están inmersas dentro 
de un contexto socio – cultural y  hay que observarlas como una realidad construida por sujetos, 
en la cuales se va a dar la existencia de conflictos, negociaciones y alianzas. (Sverdlick, 2006, 
p.1) 
 
La organización educativa, como un sistema social complejo, histórico y temporal, es un 
insumo para fundamentar y develar las tensiones que se pueden generar al interior de ellas en 
relación con la gestión directiva y demás prácticas; estas organizaciones están integradas por una 
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comunidad educativa (directivos, docentes, padres de familia, estudiantes y administrativos), los 
cuales se integran, interrelacionan e interactúan esencialmente en procesos comunicativos 
mediados por el lenguaje, de formas particulares, dialógicas, dinámicas y relativamente 
conjuntas, para el logro de ciertos fines y objetivos, tanto deliberados como emergentes; contexto 
en el que una perspectiva metodológica como la resignificación puede mediar a nivel individual 
y colectivo con los rectores o directores de las organizaciones educativas en donde se darán citas 
para su encuentro las distintas lógicas, construcciones de significados, comportamientos e 
intereses particulares y colectivos, articulados en el marco de una permanente interrelación e 
interacción con el entorno. (Sanabria, 2006) 
 
Para ir precisando los fenómenos que fueron fundamentales en la configuración de los 
Proyectos Educativos Institucionales, es de resaltar los fenómenos económicos y políticos que se 
desarrollaron en las décadas de 1980 y 1990 en la mayoría de los países latinoamericanos y 
europeos, entre ellos tenemos la globalización como un elemento fundamental a nivel 
económico. Hablar de globalización es reflexionar sobre el fenómeno que dio apertura a las 
economías y las fronteras nacionales, todo ello motivado por el incremento de los intercambios 
comerciales, los movimientos de capitales, la circulación de las personas y la difusión de la 
información, promoviendo la cercanía del mundo en términos de relaciones, convirtiéndolo en 
una aldea global.  En esta cercanía del mundo, fue de gran importancia las comunicaciones, las 
cuales, con el avance en las telecomunicaciones, los sistemas de información, la interconexión 
entre personas alrededor del mundo hanlas interconexiones entre personas alrededor del mundo 
han tenido un gran impacto en el desarrollo de las naciones, permitiendo que el comercio y los 
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recursos se movilicen, se direccionen o reinviertan rápidamente, además, que el conocimiento se 
convierta cada día en el recurso más importante de las naciones (Clavijo, 2011, p.1).  
 
Se puede evidenciar que la globalización va más allá de un proceso económico entre las 
naciones, son procesos tecnológicos, sociales y culturales muy complejos, que consiste en la 
creciente comunicación e interdependencia entre los distintos países del mundo, unificando sus 
mercados, sociedades y culturas a través de una serie de transformaciones sociales, económicas y 
políticas que les dan un carácter global (Agobian, 2007). En este sentido, hay que propugnar por 
el respeto por la diversidad cultural y la preservación de los elementos que hacen a la identidad 
cultural algo fundamental en el proceso educativo. Las nuevas tecnologías han permitido que los 
jóvenes puedan tener una visión global del mundo, comprendan con claridad su propia cultura, 
en relación con las demás, para desarrollar la auto-comprensiónautocomprensión al enfrentar los 
cambios culturales, y así promover una mutua comprensión pacífica y la tolerancia, que genere la 
identificación y fomento de verdaderos valores humanos dentro de una perspectiva intercultural.  
 
 
3.2   De la descentralización a la autonomía escolar 
 
En lo concerniente a la educación, es de resaltar que en las décadas de 1980 y 1990 
atravesaba una delicada situación, en relación con los procesos de cobertura, deserción y 
fundamentalmente en la calidad de la formación, por lo que comienza a gestarse en diferente 
paísesdiferentes países de Europa y América Latina, un proceso de democratizar las políticas 
educativas, y en especial, las organizaciones educativas.  Así, varios ejemplos en países como 
España, Chile, Venezuela, México, Colombia y Ecuador, se promulgan leyes que impulsan los 
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Proyectos Educativos Institucionales, donde las organizaciones educativas son las grandes 
protagonistas; esto como resultado del proceso que promueve pasar de una centralización a una 
descentralización administrativa que se desarrolla en diferentes países.  En este sentido 
Chaparro et al. (1996) plantean: 
En efecto, los lineamientos y las acciones que han caracterizado el devenir de lo educativo en 
América Latina, y de manera particular en Colombia, durante la última década se inscriben en un 
contexto de globalización de la economía y universalización de la cultura en el que se plantean los 
procesos de apertura económica y de modernización del aparato productivo como el imperativo 
más relevante para las naciones contemporáneas y, por ende, como la empresa a la cual deben 
orientarse todos los esfuerzos y todas las acciones, en especial aquellas encaminadas a la 
formación de un capital humano altamente permeable a los rápidos cambios tecnológicos, con una 
gran capacidad para la adaptabilidad socio-cultural y, en lo posible, totalmente ajeno a las 
ideologías (p.3). 
 
En esta investigación se inició con el análisis de los referentes consagrado en la 
Constitución Política de Colombia (CPC) de 1991 y la Ley 115 de 1994 o ley general de 
educación.   La CPC en su artículo 67, precisa el alcance de la educación para el estado 
colombiano, precisando “la educación como un derecho de la persona y un servicio público que 
tiene una función social…El Estado, la sociedad y la familia son responsables de la educación… 
Corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspección y vigilancia de la educación con 
el fin de velar por su calidad, por el cumplimiento de sus fines y por la mejor formación moral, 
intelectual y física de los educandos… La Nación y las entidades territoriales participarán en la 
dirección, financiación y administración de los servicios educativos estatales. (CPC. 1991)    
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Esta constitución consagra la educación como un derecho fundamental y ordena la 
descentralización del Estado, avanzando en la educación con los lineamientos de la Ley 60 de 
1993, mediante la cual se definen las competencias y responsabilidades para el manejo de los 
recursos del sector a nivel de las entidades territoriales y la Ley 115 de 1994, la cual regula todo 
el servicio educativo de la educación preescolar, básica y media.    Este proceso de 
descentralización ya había recibido acciones con ordenamientos anteriores como los 
desarrollados entre 1986 y 1990; la descentralización independientemente de haber sido un tema 
recurrente en la historia del país, sólo se inicia en 1986 con la descentralización política a través 
de la elección popular de alcaldes acompañada del referéndum y la revocatoria del mandato, 
instrumentos ideados para controlar socialmente la gestión de estos.  En 1987 se expidió el 
Decreto-Ley 077 conocido como el “Estatuto de descentralización en beneficio de los 
municipios”, a partir del cual, y en lo sucesivo, la construcción, dotación y mantenimiento de 
planteles escolares e instalaciones deportivas, de educación física y recreación, estarían a cargo 
de los municipios. 
 
En 1988, se avanza en la descentralización con la aprobación de la Ley 24 de 1988 y Ley 29 
de 1989, mediante estas normas se efectúa una reestructuración administrativa del Ministerio de 
Educación y se implementa la "descentralización administrativa” con la municipalización de la 
administración de la educación, asignando a los Alcaldes las funciones de nombrar, trasladar, 
remover, controlar y, en general administrar el personal docente y administrativo de los 
establecimientos educativos.  Así mismo mediante decreto 1246 de 1990 se consolidó el sistema 
de nuclearización para la administración de la educación con el fin de buscar  una mayor 
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eficiencia administrativa y eficiencia económica, asignando un director quien sería el interlocutor 
directo entre las instituciones educativas y la administración municipal y departamental.  
 
Otro fundamento que se analizó en el proceso de interpretación histórica de la formulación 
de los Proyectos Educativos Institucionales, fue el aporte en la transformación educativa que 
hizo el Movimiento Pedagógico en Colombia que surgió en 1982.  Para Mejía (2006), el 
Movimiento Pedagógico surgió de la confluencia de cuatro procesos históricos así: 
 1) La reforma curricular que se pretendía imponer por parte del Ministerio de Educación 
Nacional.-2) El auge de los Movimientos Sociales que intentaban construir Proyectos 
Alternativos.-3) La emergencia histórica de unos sujetos de pedagogía que pugnaban contra los 
modelos en boga y 4) Con la emergencia de un actor social colectivo que da sentido a ese 
quehacer. 
 
La difícil situación que estaba pasando el magisterio colombiano, motivo el surgimiento de 
grupos de investigación en varias universidades del país, que se dedicaron según Tamayo (2006), 
a analizar y criticar la propuesta gubernamental desde sus fundamentos en el Taylorismo y en el 
conductismo además de revelar su intencionalidad política como dispositivo de control y 
reproducción ideológica.   Esta intencionalidad fue acompañada con simposios y congresos y la 
creación de la revista “Educación y Cultura” de la Federación de Educadores que en el primer 
número presento en sociedad del Movimiento Pedagógico.  En ella se leen los “Fundamentos y 
Propósitos del Movimiento pedagógico” en donde se reflexionaba la problemática de la 
educación.  Algunos de los propósitos más relevantes de este movimiento y que se dinamizaron 
desde la creación de los Centros de Estudios e Investigaciones docentes (CEID) de todo el país 
fueron según Tamayo (2006); 
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1.-Adelantar una reflexión colectiva sobre la identidad y el papel cultural del educador así como 
sobre el conjunto de relaciones en las que el educador se encuentra involucrado.  2.-Aglutinar y 
elaborar las preocupaciones profesionales del magisterio y sus esfuerzos aislados. Hacer más 
vigorosa la búsqueda de alternativas pedagógicas.  3.-Incidir en el cambio educativo siguiendo 
criterios fundamentados a través del estudio y la discusión colectiva a dos niveles: pedagógico y 
político.  4.-Por el fortalecimiento de la educación pública.  5.-Luchar por mejores condiciones de 
trabajo.  6.-Contribuir a fundamentar y orientar la cualificación de los docentes. (pp. 104-105) 
 
El Movimiento defendía la educación pública como responsabilidad del estado, aboga por 
una reforma integral a la educación y la incorporación de las innovaciones pedagógicas e 
investigativas al ejercicio profesional además de exigir mejores condiciones socio-laborales y la 
participación de los maestros en la actividad política democrática. Fue un llamado a los docentes 
a realizar procesos reflexivos sobre sus acciones que permitiera reinventar la escuela y renovar 
las prácticas pedagógicas.  
 
El movimiento pedagógico tuvo gran protagonismo en  la elaboración de la nueva 
constitución de 1991  en donde participaron educadores y también fueron fundamentales sus 
aportes sobre la pedagogía, el maestro y las instituciones  en la concertación de la Ley General 
de Educación (Ley 115 del 1994),  expedida a la luz de la nueva constitución nacional. A pesar 
de que la ley general no expresó en su totalidad los intereses del magisterio, afirma Tamayo que: 
Si es preciso reconocer el protagonismo y poder de decisión logrado por los miembros de 
FECODE para asegurar algunos puntos básicos respecto de la autonomía escolar, el preescolar, el 
Proyecto educativo Institucional, la financiación de la educación, el Plan decenal y organiza las 
instancias de participación de la comunidad en la administración escolar. (2006. p.111) 
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Con respecto a lo antes mencionado, se fundamenta que antes de la Constitución Política y 
la Ley 115 de 1994, se presentaron una complejidades en el contexto educativo, que fortalecieron 
la descentralización y el los parámetros que le dieron soporte a los Proyectos Educativos 
Institucionales-PEI.  La educación se convierte en un elemento de gran valor político, por su 
capacidad de influenciar en todos los contextos y estratos sociales y  paray para ello se hacía 
necesario descentralizarla y permitir mayor autonomía en las organizaciones educativas,  
eleducativas, el Ministerio de Educación reconocía lo centralizado de todos los procesos: 
Nuestro sistema educativo fue bastante centralizado hasta mediados de la década de los ochenta. 
Hasta entonces, prácticamente todas las decisiones eran tomadas por el Ministerio de Educación 
Nacional, entidad que diseñaba los currículos, adquiría y distribuía los libros de texto, construía, 
dotaba y administraba directamente a un número importante de establecimientos educativos en 
todo el país; y definía los temas y programas de capacitación de los docentes. [MEN, 2008] 
 
En este mismo sentido, los actores sociales (Rectora 5, 2017) recuerda como era el proceso  
elproceso del centralismo y su influencia en la gestión de los líderes en las organizaciones 
educativas: 
…es producto de un ejercicio que se viene dando a nivel del país en todo lo que tiene que ver con los 
procesos de descentralización, recordemos que ante de los años 80 la educación estaba 
completamente centralizado, todo se pensaba desde Bogotá y desde allá se brindaban las directrices 
y desde ese punto de vista, los rectores, no eran líderes que se pudieran destacar, porque 
sencillamente estábamos sometidos a cumplir las orientaciones que venían directamente desde el 
Ministerio de Educación. (Rectora 5, 2017) 
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 Pasar de un centralismo en todos los niveles de la vida nacional en cada país, a un 
proceso de descentralización, requirió instrumentos que fuesen guía de transformación, y es 
allí donde surgen los Proyectos Educativos Institucionales; así, se puede afirmar  que los 
proyectos educativos, a nivel latinoamericano, y en particular, en Colombia, nacen como  
consecuencia del proceso de globalización e internacionalización impulsado por movimientos 
políticos y económicos que se generan a nivel mundial desde la década de 1980, tomado como 
base procesos de descentralización administrativa y política y por la presión del movimiento 
pedagógico colombiano;  situaciones que han incidido en la configuración de los PEI y su 
desarrollo.    
 
Para esta afirmación se  encuentranse encuentran algunos soportes en los resultados de la 
investigación “Transformación de los procesos de gestión en el marco de la descentralización” 
realizada por Caballero (1999), en Argentina, Brasil, Chile y Colombia en la que se concluyó 
que, la autonomía, la calidad, la cobertura, la participación y el liderazgo son ventajas de la 
descentralización en el  campoel campo educativo y directamente en las organizaciones 
educativas (Caballero, 1999, p.8). Este estudio tuvo como propósito el identificar modelos de 
gestión descentralizada en educación y analizar las articulaciones existentes entre el Estado y la 
sociedad civil como alternativas para la solución solidaria de los problemas de la educación y 
como opción para diseñar nuevas formas de gestión educativa. De este estudio es pertinente 
resaltar la idea de que la descentralización, más que un marco normativo, es un proceso cultural, 
social, político y económico, y que sus resultados deben verse de manera integral en una 
perspectiva más de mediano y largo plazo (Caballero, 1999, p.6). 
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Y  aY a nivel de los establecimientos educativos se concretó en lo denominado Autonomía 
escolar.  El sentido de la autonomía escolar, fue presentado en el artículo 77 de la Ley General de 
Educación, donde se precisa que esta autonomía debe pensarse; 
…dentro de los límites fijados por la presente Ley y el Proyecto Educativo Institucional, las 
instituciones de educación formal gozan de autonomía para organizar las áreas fundamentales de 
conocimientos definidas para cada nivel, introducir asignaturas optativas dentro de las áreas 
establecidas en la ley, adaptar algunas áreas a las necesidades y características regionales, adoptar 
métodos de enseñanza y organizar actividades formativas, culturales y deportivas, dentro de los 
lineamientos que establezca el Ministerio de Educación Nacional. (MEN, 1994) 
 
Ese mismo año en el Decreto 1860 de 1994, confirma la autonomía de las instituciones y 
establece algunas orientaciones curriculares para elaborar el currículo respecto a contenidos, 
introducción de adecuaciones según condiciones regionales o locales, métodos de enseñanza, 
entre otros (MEN, 1994). Para Macri (2002), relaciona directamente  ladirectamente la 
autonomía institucional como un proceso de autogobierno y de autogestión, articulada al proceso 
de descentralización,  endescentralización, en este sentido precisa que la “la autonomía 
institucional hace referencia entonces a la capacidad de decidir y ejecutar acciones relativas a la 
vida institucional”.  En este mismo sentido, Caballero (1999), entiende la autonomía como un 
“procedimiento social y formativo que enseña a los individuos a salir del egocentrismo y a 
aprender a trabajar de manera colaborativa“(Caballero, 1999, p. 5), en la construcción de un 
proyecto contextualizado para el beneficio de la comunidad educativa.  
 
El individualismo y la falta de sentido de pertenencia a generado dificultades en las 
organizaciones educativas, situación que la mayoría de veces se ha dado por la poca formación 
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en planeación de la comunidad educativa.  De igual forma, en palabras de Garcés y Jaramillo 
(2008), el concepto de autonomía aplicado a las instituciones educativas: 
Hace referencia a las formas en que los miembros de estas comunidades deben identificar sus 
necesidades educativas, definir las prioridades, participar en la toma de decisiones, en la 
organización de los procesos y en la articulación de las acciones hacia el mejoramiento. Esta 
gestión debe partir del análisis, del pensar colectivo, de nuevas formas de organización 
institucional, y requiere de apertura al cambio, de gran compromiso y de liderazgo. Ello implica 
una transformación de la idea de gestión educativa, antes concebida en términos de manejo de 
personal y cumplimiento de objetivos. (p. 178) 
 
Una autonomía que en la realidad ha sido muy relativa, pues el acompañamiento con 
recursos financieros, didácticos y la elección de personal capacitado para los cargos según el 
perfil requerido, las instituciones siguen recibiendo lo que se envía desde las Secretarias de 
Educación sin ninguna concertación.  Según Braslavsky (citado en Macri, 2002) en este mismo 
sentido afirma que “investigaciones educativas registraron resultados ambiguos en cuanto al 
logro de la autonomía escolar a partir de la descentralización”.  Por su parte, para el MEN 
(2008): 
Los establecimientos educativos adquirieron autonomía para elaborar su Proyecto Educativo 
Institucional – PEI, así como para definir el plan de estudios, los métodos pedagógicos y la 
manera de organizar su trabajo. También se constituyó el gobierno escolar, que funciona a través 
de diferentes organismos en los que están representados todos los integrantes de la comunidad 
educativa, lo que garantiza la participación democrática en las decisiones institucionales. (p.4) 
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La descentralización y la autonomía se planteaban como un gran paso para que las 
comunidades educativas tomaran las riendas de sus establecimientos y lograran posicionarlo en 
el ámbito local y nacional.  Pero en las instituciones no se pensaba lo mismo y muchos docentes 
iniciaron un rechazo a las nuevas políticas de descentralización.  En este sentido el  Rectorel 
Rector (4)  afirma) afirma que: 
…el PEI es la autonomía que tienen las Instituciones de armar su situación, su perfil, lo 
que quiere, lo que no quiere y todas esas cosas, pero esa autonomía que marca el PEI se 
viovio, pero como entre comillas porque por otro lado el Ministerio comenzaba a decir se 
debe hacer esto, esto y esto, entonces uno decía la autonomía, aquí está la cortapisa. 
(Rector 4. 2016) 
 
Del mismo modo, el Supervisor 1, en relación acon relación a la autonomía sostiene que: 
Las instituciones educativas tenían autonomía para formular y planear, entonces la 
autonomía dada supuestamente dada, no reclamada no solicitada fue rechazada,...se 
convierte en un problema, porque todo lo que sea obligatorio es rechazado.   (Supervisor 
1, 2016) 
 
La autonomía fue relativa y ha costado lograr que los docentes se acostumbren a ella,  
enella, en la cual tienen que planear sus actividades y evaluar para generar planes de 
mejoramiento  ymejoramiento y prácticas de planeación.  Como lo plantea Macri (2002) los 
procesos de  autonomíade autonomía curricular se han potenciado, permitiendo mayor libertad 
en la organización de las actividades académicas según el contexto de cada institución y el 
profesionalismo de los docentes y directivos.  Aunque se evidencia el avance en autonomía 
curricular, todavía hay limitaciones por directrices desde el Ministerio de Educación, el cual 
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sigue regulando mediante pruebas nacionales e internacionales, lo que los docentes deben 
enseñar y los estudiantes aprender, acompañado esto de lineamientos curriculares, estándares y 
Derechos Básicos de Aprendizajes, los cuales son de gran importancia pues definen la política 
nacional en relación a la educación,  genera tensiones en las restricciones de las libertades de los 
docentes y directivos.    
 
Así mismo, en lo correspondiente a los procesos de  autonomíade autonomía organizativa y  
económicay económica, han sido muy limitado pues, se considera  queconsidera que esta le 
restaría poder al nivel central.    Lo que resulta  segúnresulta según Macri (2002), de la evidencia 
es que: 
La autonomía no es una panacea, ni un sinónimo de éxito, es un instrumento que deber ser 
acompañado de la tecnología y de las actitudes adecuadas que la hagan operativa, además 
requiere cambios culturales como democratizar las estructuras, así como recursos suficientes, 
tanto de tipo humano como pedagógicos y financieros. (p.3) 
 
 La autonomía también ha transferido a las instituciones algunas funciones de control de 
personal y otras que se articulan con los el nuevo rollos nuevos roles que le fue asignado a los 
padres de familia  yfamilia y otros actores de la comunidad, como lo afirma Espínola (2000),  
quienes), quienes “adquieren un nuevo rol en el control de cómo se cumplen las funciones para 
que la escuela logre su objetivo”.   Una autonomía dada en algunos casos a actores que no han 
sido formados para ejercerla y han generado inconvenientes en el control que han querido ejercer 
pues se extralimitan, llegando a desestabilizar organizaciones educativas.  
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Uno de los propósitos de la descentralización y la autonomía escolar era avanzar en la 
mejora de la calidad y la equidad en las organizaciones educativas con la participación de todos 
los actores.  Pero en algunos casos las realidades en las organizaciones educativas son totalmente 
opuestas por la falta de formación de los actores sociales y la falta de recursos humanos y 
tecnológicos.  En este sentido autores como Munin (1999, citado en Macri, 2002),  sostienen), 
sostienen que la autonomía escolar no cumple necesariamente con sus promesas de logro de la 
calidad y equidad, ya que por ejemplo la calidad no depende sólo de la libertad de la escuela sino 
del origen social del alumnado, del trabajo pedagógico en el aula y de los recursos. 
 
En sí, la autonomía escolar  estáescolar está planteada desde las dimensiones administrativas 
y curriculares teniendo como objetivo fundamental el mejoramiento de los resultados educativos, 
que son aquellos que se pueden medir a través de indicadores de rendimiento académico, de 
asistencia y de repetición.  Según Espínola (2000), en la Autonomía Administrativa se  otorgase 
otorga un margen considerable de autonomía y en donde el gobierno delega una mínima parte de 
la descentralización  dedescentralización de la administración de recursos humanos, financiero 
y/o materiales, y en la autonomía Pedagógica  Sepedagógica se presenta un: 
Traspaso de responsabilidades en relación alcon relación al currículum y su implementación, 
incluyendo en general funciones relacionadas con su adecuación a las necesidades locales. 
Implica instaurar en la escuela, capacidades de planeación, ejecución y evaluación colectivas que 
con los sistemas centralizados no son necesarias. (Espínola, 2000. p.5) 
 
En lo que corresponde a esta estrategia de autonomía curricular en la cual se generó gran 
expectativa  yexpectativa y tensiones en los docentes,  pordocentes, por las nuevas 
responsabilidades que le han sido otorgadas y que en muchos de los casos no se estaba preparado 
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para ello, ni tampoco se había creado procesos de formación para enfrentar los nuevos retos.  Sin 
embargo, se reconoce la importancia de la planeación en los procesos curriculares, en este 
sentido el Directordirector de núcleo 1 (2016) ,), como actor fundamental en estos proceso 
planteaestos procesos plantean que: 
…la planeación es una herramienta básica para prever, para dar respuestas a conflictos, 
situaciones, incluso para desarrollar políticas, el proyecto educativo como tal se convierte en una 
herramienta fundamental para el trabajo de la organización escolar… 
…es la planeación,  laplaneación, la herramienta que les ha permitido a las instituciones tener un 
norte, un rumbo a seguir, una posibilidad de resolver sobre el desarrollo, algunos conflictos, 
algunas circunstancias y es la ruta trazada porque es que antes no teníamos ruta trazada, antes la 
ruta nos las trazabanlas rutas nos las trazaban desde Bogotá, cuando nos devolvieron ese proceso 
de autonomía, a veces creo que no supimos que hacer con ello... 
...es que la gente tuvo la necesidad de formar o fortalecer su formación académica, preocuparse 
por el desarrollo de su formación académica y las universidades a ofrecer unos servicios de… 
abrir la educación… (Director de Núcleo 1, 2016) 
 
Desde los planteamientos de Garcés y Jaramillo (2008), puso de manifiesto tensiones que se 
generan para la materialización de la autonomía: 
La dimensión del reto planteado desde la autonomía para las instituciones en la construcción de su 
proyecto educativo y la organización de sus procesos, puso de manifiesto el imperativo del 
conocimiento de las comunidades; de una visión de trabajo colaborativo; de una posición autocrítica; 
de la autogestión, la planeación, el diseño y la evaluación constante; de una actitud comprometida de 
los/as docentes, directivos/as y padres y madres de familia; de procesos de reflexión 
contextualizados, y de una comunidad educativa plenamente interactuante. (p.178) 
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A pesar de los avances y el crecimiento institucional que se ha dado con los PEI y el cambio 
cultural hacia la autoevaluación y planeación en el marco de los planes de mejoramiento, se 
mantienen posiciones con gran validez como las de Macri (2002), quien considera que “la 
autonomía escolar es aún incipiente y tiene que ver más con la formulación de nuevos proyectos 
que con la atribución de más libertades".  A los rectores les corresponde administrar las 
instituciones con el personal que la administración local les envíe,  puesenvíe, pues la Ley 715 
del 2001, emanada del Ministerio de Educación Nacional así se lo permite según lo estipulado en 
el artículo 7. “Distribuir entre las instituciones educativas los docentes y la planta de cargos, de 
acuerdo con las necesidades del servicio entendida como población atendida y por atender en 
condiciones de eficiencia, siguiendo la regulación nacional sobre la materia”.   
 
Pero la misma ley leles otorga a los rectores la posibilidad de participar en los perfiles de los 
docentes que estarían a su cargo según el artículo  10artículo 10, el cual contempla “Participar en 
la definición de perfiles para la selección del personal docente, y en su selección definitiva” lo 
cual no se cumple y la función de los rectores, solo queda en administrar lo que le llegue según 
criterio del ente territorial. Por ello como lo plantea Macri (2002) “algunos rectores reclaman la 
posibilidad de poder contar con mayores niveles de autonomía para seleccionar los docentes y 
conformar equipos” (p.8).   Al igual ocurre con el tipo de estudiantes que recibe la institución,  
puesinstitución, pues, no existe  unaexiste una autonomía para seleccionar los alumnosalumnos, 
sino que hay que recibir todos los alumnos que lleguen del sector sin ningún tipo de 
discriminación y acompañarlo en su formación, en muchos de  losde los casos con problemáticas 
y conflictos psico-sociales. 
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Mediante este proceso de descentralización se leles asigna a las organizaciones educativas la 
obligación de crear los denominados Proyectos Educativos Institucional –PEI-,  la, la 
construcción de los PEI,PEI vista desde una visión política, deben plantearse como espacio de 
reflexión, cooperación y trabajo en equipo que permita fomentar el conocimiento crítico y 
tecnológico, donde se genera la participación de la comunidad educativa en la organización 
educativa.  En la misma forma, Garcés y Jaramillo (2008), la autonomía debe responder a las 
necesidades investigativas que planteaba la concreción de las propuestas de construir un 
currículo pertinente mediante la elaboración de los PEI.  
 
En el marco de dicha autonomía, la organización educativa es vista como un espacio de 
interacción de múltiples actores la cual requiere proyectos o planes que marquen su camino o 
ruta por donde transitar para lograr las metas planteadas y dar respuesta a las múltiples 
necesidades que tienen las comunidades educativas. Para ello, se ha venido generalizando la 
construcción y consolidación de los Proyectos Educativos Institucionales como herramienta 
democrática y de autonomía escolar que consolida las estructuras de la planificación y la gestión 
directiva de las organizaciones educativas.  Como lo plantea el MEN (2008): 
La descentralización política y administrativa colombiana ha sido fundamental para permitir el 
posicionamiento de los establecimientos educativos como espacios donde se materializa la 
educación pertinente y de calidad para todos, a través de proyectos concretos, definidos y 
concertados por toda la comunidad educativa. (P.14) 
 
A la par con los ideales de Ministerio de Educación y  eny en las organizaciones educativas 
se inician el proceso de formulación de los PEI, pero con muchas deficiencias y con un sentido 
más de cumplir en la entrega de un documento que en la formulación y aplicación de un 
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instrumento guía para el desarrollo de la gestión den la institución, como lo afirma en la 
entrevista el Rector 9 (2017): 
…el PEI, se entiende como una propuesta en la cual cada institución, cada colegio en ese 
momento no había institución educativa sino cada colegio debía construir un documento, se 
entendió primeramente como un documento que vendría siendo la ruta o la carta de navegación 
de cada colegio, pero se asumió, yo diría como simplemente mero documento, simplemente para 
responder a una norma, pero no se vio realmente como una verdadera ruta que operativiza este 
proyecto.  (Rector 9,2017) 
 
Todos estos procesos requieren el compromiso de toda la comunidad educativa bajo el 
liderazgo del rector y garantizar que el avance en la planeación, el seguimiento y la evaluación 
en la organización educativa, garantizando que lo que haga cada integrante de la institución 
tenga sentido y pertenencia dentro de un proyecto común (MEN, 2008).   
 
Con la promulgación de la Ley 715 de 2001, Garcés y Jaramillo (2008), plantean que se 
deslegitima la autonomía escolar otorgada por la Ley 115 de 1994 a partir de la evaluación 
masiva y se le atribuye la acentuación de las diferencias educativas debidas a diferencias 
sociales; estos autores afirman también que la Ley 715 recoge los lineamientos del Programa de 
Promoción de la Reforma Educativa en América Latina (PREAL), en la que se acordó la 
realización de evaluación, cumplimiento de estándares, desempeño, eficiencia y eficacia.  Esta 
Ley se aísla de los procesos pedagógicos y promueve en la educación “una reestructuración bajo 
criterios empresariales-financieros, coherentes con el modelo toyotista”. (Mejía, 2006) 
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Este proceso que plantea la Ley 715 del 2001, responde igualmente al el ideario neoliberal, 
el cual Polo (1997), lo describe muy preciso al afirmar:  
El neoliberalismo propone flexibilizar la oferta educativa, cambia el sistema de gestión de la 
educación y el perfil profesional del profesorado, así como llevará cabo una profunda reforma 
curricular. Su tesis es que la escuela funciona mal a causa de la ausencia de un verdadero mercado 
educativo. Es preciso, por tanto, introducir la competencia interna y desarrollar un sistema que 
tenga como base el mérito y el esfuerzo individual, como mecanismos que garanticen la eficacia 
de los servicios que ofrece. Concretamente propone medidas como: 
— Establecer mecanismos de control y de evaluación de la calidad de los servicios 
educativos. 
— Articular y subordinar la producción educativa a las necesidades impuestas por el 
mercado laboral. 
— Flexibilizar la forma de contratación y las retribuciones salariales de los docentes y, al 
mismo tiempo, desarrollar sistemas estatales de evaluación. 
— Disminuir los gastos educativos estableciendo medidas de optimización de la gestión de 
los recursos para aumentar la eficacia del sistema educativo. 
— Aumentar el número de alumnos por aula para incrementar así la productividad del 
profesorado” (Polo, 1997. P.73) 
 
Este ideario liberal, del que el gobierno viene impulsando mediante la Ley 715, va disipando 
gradualmente esa gran oportunidad de poder realizar procesos autónomos en las organizaciones 
educativas, según lo estipulado en la Ley 115 DE 1994, pues en la medida que las comunidades 
no se apropiaron de ese proceso, el MEN si lo ha apropiado y viene retoma con la aplicación de 
normas y así cumplir requerimientos de organizaciones internacionales, generando en las 
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instituciones educativas una autonomía supeditada a los lineamientos del Ministerio de 
Educación. 
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3.3 FUNDAMENTACIÓN,  FORMULACIÓNFundamentación, formulación e 
implementación de los pei-1994-2001 
 
Las acciones en procura de materializar procesos de descentralización administrativa se 
comienzan a ver reflejadas en las organizaciones educativas, las cuales se observan como una 
gran opción para tener espacios de participación mediante proyectos; entendiendo proyecto como 
lo señalado por Astudillo (2012), “un compromiso de acción o un conjunto de actividades 
interrelacionadas que se realizan para alcanzar un objetivo en un tiempo determinado” (p.42).  
En el mismo sentido García (1981), planteó que el proyecto era la “visión 
anticipada…lanzamiento previo de lo que se quiere hacer” y lo vincula con la parte pedagógica 
en lo que habían empezado a llamar “ideario pedagógico o proyecto educativo”, resaltando que 
el ideario pedagógico “es el sistema de ideas que fundamentan un quehacer o una 
institución….el ideario hace más referencia al mundo cognoscitivo, al conocimiento, a la teoría 
que fundamenta al centro” (García, 1981, p.37). 
 
Los proyectos educativos son planteados por Antúnez (1987), como instrumentos de 
planeación y organización para la gestión eficaz de las instituciones educativas, que permite una 
acción coherente, coordinada y solidaria de toda la comunidad educativa, “un instrumento para la 
gestión-coherente con el contexto escolar- enumera y define las notas de identidad del centro, 
formula los objetivos que pretende y expresa la estructura organizativa de la institución” (p, 11). 
Este concepto transciende ese reduccionismo en el que se venían enmarcando a los proyectos 
educativos, y los plantea más allá de simples estrategias metodológicas o mera enumeración 
justificativa de los postulados ideológicos que suscribe la institución.  Al adicionar al Proyecto 
Educativo lo de “Institucional”, se está haciendo referencia al proyecto de la institución-escuela 
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que requiere para lograr una identidad colectiva, el reconocimiento y valoración, no sólo de la 
comunidad educativaeducativa, sino que también de otras instituciones y organismos de su 
entorno, queque, en cierta forma, son las que en definitiva lo legitiman y le reconocen una 
identidad al establecimiento escolar. (Astudillo, 2012, p. 6) 
 
De igual forma, diversos autores han venido aportando a la fundamentación conceptual de 
los Proyectos Educativos, entre ellos (Astudillo, 2012; Castro, 2007 y Villarroel, 2002) 
resaltando las características de los Proyectos como instrumentos técnicos y políticos, orientador 
de la gestión institucional que contiene en forma explícita, principios y objetivos de orden 
filosófico, político y técnico que permiten programar la gestión educativa otorgándole carácter, 
dirección, sentido e integración.   
 
Los PEI instituyen en forma escrita, la misión y visión de las organizaciones educativas que 
guían su acción de transformación y debe ser compartido por todos los integrantes de la 
comunidad educativa, siempre y cuando sea el fruto de un proceso de reflexión democrática de 
todos los actores involucrados en la formación de sus alumnos y de toda la comunidad; como 
instrumento de gestión, debe articular los distintos ámbitos o dimensiones en las cuales se 
desenvuelve la vida cotidiana en las escuelas: acciones pedagógico-curriculares, administrativo 
organizativas, financieras, comunitarias, sistémicas y convivenciales. (Miranda, 2007) 
 
Con el Proyecto Educativo Institucional- PEI, se ha ido configurando una nueva visión de la 
educación. En este sentido Laszlo (1990), plantea que mediante estos proyectos se promueve la 
construcción de una educación holística que posibilite la integración de los últimos avances 
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científicos y los nuevos conocimientos contemporáneos, para lo cual es pertinente realizar un 
replanteamiento de la institución escolar con miras a lograr en su interior una efectiva 
interrelación de los nuevos hallazgos de las ciencias y las tecnologías contemporáneas con los de 
las artes y los principales sistemas de creencias, que le permita mantener una real integración de 
la institución escolar con el contexto en la que se encuentra inmersa. (p.77) 
 
Aunque uno de los propósitos fundamentales del PEI es impulsar el mejoramiento de la 
calidad de la educación en las organizaciones educativas, autores como (Chaparro, et al,1996, 
p.9) consideran que no se constituye como estrategia exclusiva, pues, el PEI va más allá al 
constituirse en una estrategia encaminada al mejoramiento de la calidad de vida de los distintos 
miembros de la comunidad educativa, en la medida en que responda en sus práctica a las 
exigencias y demandas de la sociedad, orientando los procesos educativos con miras a posibilitar 
un desempeño creativo de las personas en los distintos y cambiantes procesos socio-culturales 
que caracterizan la época actual.   
 
Para la formalización jurídica y formulación e implementación de los PEI  enPEI en 
Latinoamérica se gestan procesos jurídicos y normativos que le dan vida a los proyectos 
educativos institucionales, creando lineamientos a nivel educativo muy similares  ensimilares en 
casi todos los países. En este sentido, se promueve desde los diferentes Ministerios de 
Educación, normas y leyes sobre los lineamientos que deben contener el PEI y el procedimiento 
para su formulación.  
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Es de resaltar el ejemplo de Chile resaltado por Villarroel (2002), donde se generan las 
condiciones desde el Ministerio de Educación Chileno para la construcción de los Proyectos 
Educativos Institucionales en ese país y estipulan que estos Proyectos deben generar para las 
organizaciones educativas, una propuesta curricular en permanente construcción que dé cuenta 
de su concepción de hombre, de su política educativa, de su posición pedagógica y de la forma 
como trata de apropiarse de la cultura, la ciencia y la tecnología, para participar activamente en 
la construcción de mejores condiciones de vida y pleno desarrollo, generándose todo un proyecto 
de vida de la institución, del que cada día debe apropiarse la comunidad educativa y dinamizarlo 
en sus acciones. Es decir, el proyecto Educativo Institucional debe contener la definición, 
actualización y síntesis de las orientaciones estratégicas de las instituciones, configurándose en 
un referente trascendental y orientador de sus actividades y acciones (MEN, Chile, 2012). 
 
En el caso Colombianocolombiano la concepción de educación, está plasmada en el marco 
normativo de la Constitución Nacional Colombiana de 1991, en donde se considera que “la 
educación es un derecho de la persona y un servicio público que tiene una función social; con 
ella se busca acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los demás bienes y valores 
de la cultura” (C.P.C.1991). Esta concepción promueve la construcción de una educación 
holística, que posibilite la integración de los últimos avances y conocimientos científicos, para lo 
cual es pertinente  realizar un replanteamiento de la institución escolar con miras a lograr en su 
interior una efectiva interrelación de los nuevos hallazgos de las ciencias y las tecnologías 
contemporáneas con los de las artes y los principales sistemas de creencias, que le permita 
mantener una real integración de la institución escolar con el contexto en la que se encuentra 
inmersa. (Laszlo , 1990,  p.77) 
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De igual forma, desde lo normativo el primer momento histórico de los PEI en Colombia 
(1994-2001), se inicia con la promulgación de la  Ley General de Educación o ley 115 de 1994, 
la cual da soporte a la educación colombiana y determina los parámetros para elaborar y poner en 
práctica un Proyecto Educativo Institucional, para que se convierta en un eje articulador, con el 
fin de lograr la la formación integral del educando; precisando en dicha Ley los mecanismos de 
diseño, ejecución y evaluación de los PEI, permitiendo trascender de la simple confección de un 
plan de trabajo en el que se prospectan las actividades rutinarias de la institución a un 
instrumento donde cada comunidad educativa logre generar y cultivar una dinámica propia en 
torno al Proyecto Educativo, “donde se especifique entre otros aspectos, los principios y fines del 
establecimiento, los recursos docentes didácticos disponibles y necesarios, la estrategia 
pedagógica, el reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de gestión” (MEN, ley 115, 
1994). En dichos Proyectos Educativos deben  quedardeben quedar plasmados los lineamientos 
que dinamicen la gestión de las organizaciones educativas en sus cuatro dimensiones: lo 
académico, directivo, administrativo y financiero y lo comunitario. 
 
Desde la formulación de estas directrices para la construcción de los PEI, se resalta la 
necesidad de una participación democrática en el proceso de construcción del PEI. Donde se 
evidenciará una amplia participación de los diferentes sectores sociales de las organizaciones 
educativas, es decir, generar una participación de los docentes, directivos, estudiantes, 
administrativos y padres de familia, que promueva la reflexión, interpretación y comprensión de 
las situaciones, y necesidades de los educandos, de la comunidad local, de la región y del país, 
para construir un Proyecto Educativo Institucional que sea concreto, factible y evaluable (MEN, 
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ley 115, 1994),   que logre generar un cambio en la cultura directiva, administrativa y en la 
estructura organizacional de la institución.  
 
En este sentido, el decreto 1860 de 1994, en su artículo 14 reglamenta lo planteado por la 
ley 115 de 1994 en lo pertinente a los PEI al afirmar: 
Todo establecimiento educativo debe elaborar y poner en práctica, con la participación de la 
comunidad educativa, un proyecto educativo institucional que exprese la forma como se ha 
decidido alcanzar los fines de la educación definidos por la ley, teniendo en cuenta las 
condiciones sociales, económicas y culturales de su medio.  Para lograr la formación integral de 
los educandos, debe contener por lo menos los siguientes aspectos: 1. Los principios y 
fundamentos que orientan la acción de la comunidad educativa en la institución. 2. El análisis de 
la situación institucional que permita la identificación de problemas y sus orígenes. 3. Los 
objetivos generales del proyecto.  4. La estrategia pedagógica que guía las labores de formación 
de los educandos. 5. La organización de los planes de estudio y la definición de los criterios para 
la evaluación del rendimiento del educando.  6. Las acciones pedagógicas relacionadas con la 
educación para el ejercicio de la democracia, para la  educaciónla educación sexual, para el uso 
del tiempo libre, para el aprovechamiento y conservación del ambiente y, en general, para los 
valores humanos.  7. El reglamento o manual de convivencia y el reglamento para docentes. 8. 
Los órganos, funciones y forma de integración del Gobierno Escolar.  9. El sistema de matrículas 
y pensiones que incluya la definición de los pagos que corresponda hacer a los usuarios del 
servicio y, en el caso de los establecimientos privados, el contrato de renovación de matrícula. 10. 
Los procedimientos para relacionarse con otras organizaciones sociales, tales como los medios de 
comunicación masiva, las agremiaciones, los sindicatos y las instituciones comunitarios. 11. La 
evaluación de los recursos humanos, físicos, económicos y tecnológicos disponibles y previstos 
para el  futuroel futuro con el fin de realizar el proyecto. 12. Las estrategias para articular la 
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institución educativa con las expresiones culturales locales y regionales. 13. Los criterios de 
organización administrativa y de evaluación de la gestión. 14. Los programas educativos de 
carácter no formal e informal que ofrezca el establecimiento, en desarrollo de  losde los objetivos 
generales de la institución. (Art. 14)    
 
Mediante este artículo, el Ministerio de Educación Nacional exhorta a las comunidades 
educativas, y en especial, a rectores y directores para que adelanten procesos democráticos 
alrededor del PEI y promuevan para que todos los aspectos que de una u otra forma afectan a la 
institución queden reglamentados en los PEI.  
 
En este sentido el Ministerio de Educación ha dejado claro en varias normas y documentos, 
que el PEI debe ser: 
Concertado por directivos, docentes, padres de familia, estudiantes, egresados y representantes 
del sector productivo local. Asimismo, que las pautas que orientan los procesos curriculares, de 
evaluación y promoción, así como de convivencia, sean conocidas y compartidas. Esto fortalece 
la identidad institucional y brinda las condiciones esenciales para que todos trabajen en una 
misma dirección: la definida en el Proyecto Educativo Institucional. [MEN, 2008] 
 
 En este sentido se resalta los aportes del Rector 10, al ser entrevistado en relación alen 
relación con el PEI, el afirma que el proyecto como tal fue: 
Un proyecto que se tomó como una ayuda educativa, una ayuda que vino a fortalecer los procesos 
en toda la comunidad…sirvió para que los padres y los líderes comunales y los del sector 
productivo, los maestros, los estudiantes se enteraran de algunos procesos en esa época cuando la 
educación estaba en manos solamente del gobierno y que a los colegios no les llegaba ninguna 
clase de ayuda. (Rector 10, 2017) 
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Así mismo, al ser un instrumento guía, se tenía en cuenta para todo el actuar de los 
directivos, hechos que en muchos casos no sucede, conllevando a la generación de tensiones, que 
entran a afectar el normal funcionamiento de la institución.  Del mismo modo el Coordinador 4 
al ser entrevistado en relación acon relación a como concibió el PEI  en en sus  iniciosu inicio, 
afirmo que desde la óptica de una organización educativa privada donde laboraba  fuelaboraba 
fue todo:   
Un reto porque prácticamente era algo nuevo para todas las personas, solamente algunas conocían 
a profundidad lo que determinaba la Ley 115 en ese momento se hicieron sesiones de trabajo, yo 
recuerdo que trabajamos todos los sábados, una persona que nos capacitó nos orientó para escribir 
el PEI…había que cumplir la Ley, nos dieron un plazo y durante un año completo trabajamos 
todos los fines de semana y fue una construcción colectiva. (Coordinador 4, 2017) 
 
En este sentido, a partir  departir de la Ley 115 de 1994 fue muy prevalente el asumir el PEI  
comoPEI como un texto escrito, un elemento formal de la institución educativa, es decir lo 
establecido. Uno de los  actoreslos actores sociales  ensociales en el marco de la investigación, 
manifiesta, en esta línea, que a partir de la promulgación de la nueva Ley General de Educación, 
el PEI se asumió como “un documento, con una estrategia integral, que recoge el devenir de la 
institución educativa, y permite preveerproveer con tiempo cómo vamos a contextualizar toda la 
esencia de la institución” (director de núcleo, 2016). Aquí se destaca también que el PEI por su 
carácter integral debe orientar la totalidad de los asuntos de la vida institucional.  
 
La noción de “devenir” supone una recuperación de la tradición de la institución; teniendo 
en cuenta que es necesario ajustarse a los cambios que la realidad social genera cada día. De 
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igual forma el Rector 9 (2017)  afirma) afirma que el PEI “se entendió simplemente como una 
carta de navegaciónnavegación, pero se asumió a partir de ese momento como un documento 
para llenar unos requisitos pero no había todavía una forma que en ese momento buscara una 
operatividad”, documento que se entregaba y se guardaba una copia para cualquier revisión 
externa, lo que llevaba a desdibujar el verdadero sentido del Proyecto. 
 
Mediante los diálogos desarrollados con los actores sociales, se logra evidenciar que 
después de la Ley General de Educación de 1994, a pesar de las dificultades, temores y tensiones 
que creó la descentralización y con ella la generación de una mayor autonomía para formular la 
ruta de desarrollo de las organizaciones educativas, se da una gran voluntad de impulsar los PEI 
como alternativa de planeación, de liderar procesos para avanzar en el mejoramiento de su 
institución; en este sentido un director de núcleo como actor social, precisa que, “la planeación 
como una herramienta básica para preveerproveer, para dar respuestas a conflictos, situaciones, 
incluso para desarrollar políticas, el proyecto educativo como tal se convierte en una herramienta 
fundamental para el trabajo de la organización escolar” (Director de núcleo, 2016).  
 
Estas apreciaciones permiten afirmar queque, a pesar de rechazos y temores de la 
comunidad educativa, se generó todo un movimiento para lograr construir unos proyectos 
enmarcados en la autoevaluación y en la construcción de metas que se conviertan en “una 
herramienta fundamental para el trabajo de la organización escolar” (rector, 2016).  
 
En esta línea, es de resaltar lo concerniente a las dinámicas de participación de directivos, 
docentes y otros miembros de la comunidad educativa, con el apoyo de profesionales externos y 
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especializados, pues cuando se hace enmarcado en el acompañamiento dinamizador de procesos 
y no en la construcción del proyecto en forma individual para su entrega a la institución y esta 
cumpla un requisito, se desarrollan verdaderos procesos de construcción democrática. En el 
sentido, del apoyo que recibieron algunas instituciones para formular el PEI, un rector nos 
recuerda ese momento en su intervención:  
…pero en cuanto a la calidad del documento al principio fue como una estructura formal, pero en 
la medida en que se lograra una asesoría efectiva,…efectiva, se estuvo construyendo un 
documento más versátil, más accesible al manejo de los profesores y de la comunidad donde iba 
la historia de la institución, su misión, su visión, sus principios, sus valores y un panorama de lo 
que era la organización curricular.  (Rector 2, 2016) 
 
La baja  participaciónbaja participación democrática de todos los actores (directivos, 
docentes, padres, estudiantes, egresados y sector productivo), complementado con  entendercon 
entender el PEI como un instrumento de Planeación, no fue una tarea sencilla para esa 
comunidad educativa que estaba acostumbrada a que todo se lo enviaran desde los órganos 
centrales. Por ello, para algunos directivos  eldirectivos el PEI, se asume como una dificultad, 
esto se evidencia cuando afirman: 
…asumimos el Proyecto Educativo Institucional, por supuesto con algunas dificultades, en lo que 
tiene que ver con la cultura de la planeación, había poca planeación, pero sí comenzamos a 
construir un Proyecto Educativo Institucional, con la idea de una construcción participativa y 
social.  (Rector 1, 2016) 
 
Aunque el tema de la planeación en las organizativas son procesos que se debían venir 
dando desde hacía muchos años, este se concentró más en las esferas centrales del Ministerio de 
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Educación y las instituciones educativas solo se dedicaban a desarrollar lo planeado desde él.  En 
este sentido podemos referenciar lo planteado por Castro (2007), en relación que hasta la 
década de 1990, la educación se encontraba centralizada en su totalidad y las funciones de los 
rectores o directores educativos se fundamentaban en cumplir los programas que desde el 
Ministerio se planteaban con un soporte más autocrático que democrático, se acostumbraban a 
seguir modelos y patrones que niveles superiores emitían, haciéndolo sin crítica ni conciencia; se 
siguieron instrucciones de uso, convirtiendo a los docentes y directivos docentes en analfabetas 
de la planeación y la programación, generando un vacío en la gestión de las organizaciones 
educativas; en este sentido afirma un actor social que “no teníamos ruta trazada, antes la ruta nos 
las trazaban desde Bogotá, cuando nos devolvieron ese proceso de autonomía, a veces creo que 
no supimos que hacer con ello” (Director de Núcleo 1, 2016), Evidenciando que la planeación 
desde el Ministerio formó una comunidad de directivos y docentes que respondían solo el hacer 
diario, sin ninguna proyección y planificación porque no lo sabían hacer. 
 
En ese mismo orden de ideas, lo resalta un actor educativo (Docente 1, 2016) en su 
apreciación y afirma que “la verdad fue una preocupación para los docentes, de cómo montar ese 
proyecto institucional, porque no teníamos una guía, simplemente eran unas teorías que nos 
dieron a través de la Ley”. Esta “preocupación” que no solo fue para docentes, sino también para 
directivos, se generó por la falta de una cultura de planificación en las organizaciones educativa, 
la costumbre que se había implementado de recibir todo organizado, solo para aplicarlo y 
explicado en detalle. Del mismo modo el Coordinador 4 en su entrevista resalta las dificultades 
con la que se asumió la formulación del Proyecto Educativo: 
La gente no sabía que tenía que hacer, había bastante ignorancia en ese sentido, pienso que en 
parte en culpa me atrevo a decir la Secretaría de Educación porque en su momento era la 
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encargada de socializar, realmente no se socializó como tenía que hacerse y la gente terminó 
haciendo en el principio cualquier cosa, porque creían a su modo de interpretar la Ley como 
tendría que construirse el PEI, que elementos tenían que ir y yo me atrevo a decir que después de 
dos o tres años fue que la gente empezó a sentar cabeza y a construir realmente el proyecto 
respondiera a la necesidad local de cada institución. (Coordinador 4, 2017) 
 
Frente a todas las dificultades hay que destacar la disposición y la entrega que tuvieron 
algunas organizaciones educativas, como se pudo evidenciar en el análisis del texto escrito del 
PEI de la organización Unidad de Análisis, denominada Inem Simón Bolívar, institución de 
orden distrital que por 26 años hizo parte del grupo de 19 colegios de educación media 
diversificada que se organizaron en el país en la década de 1970.  En este texto de 1996, se 
aprecia el esfuerzo para entrar a conceptualizar un Proyecto Educativo según el tipo de 
estudiante que se quería formar.   Se observa una disposición de fundamentación epistemológica 
de la comunidad para darle sentido a la concepción de PEI que se estaba construyendo, en este 
sentido concibieron el PEI como: 
una oportunidad de plasmar una propuesta dentro de la flexibilidad curricular e innovaciones 
educativas, que le permita definir sus características propias y establecer los fundamentos legales, 
antropológicos, axiológicos, pedagógicos, epistemológicos, psicológicos, curriculares, 
administrativos y evaluativos de la propuesta educativa (PEI, 1996. P.3)  
 
Sin embargo al hacer la revisión de la primera versión del PEI de la Unidad de Análisis 
(1996), no se evidencia con claridad los elementos del horizonte institucional, entre ellos la 
misión, visión, pero se pueden resaltar elementos que permiten observar la participación 
democrática en el proceso de construcción de esta versión del PEI, la cual se basó en las 
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generalidades,  la fundamentación teórica y conceptual, la filosofía que lo inspiraba, diagnostico, 
gobierno escolar, proceso técnico- pedagógico y curricular donde se muestra el modelo 
pedagógico y el tipo de jóvenes a formar.  Se encontró un documento en donde la institución se 
apropia de unos acuerdos a nivel de la misión y la visión que se aprobó en el encuentro de 
rectores de los INEM (1999), en el marco de los 30 años de estas instituciones acuerdan una 
misión y una visión general para todos:  
En la misión se planteaba que los INEM Institutos estatales Pilotos de educación Básica y media, 
forman estudiantes en diversos campos del saber científico, tecnológico y en valores; acordes con 
necesidades de desarrollo y competitividad de cada una de las regiones del país.  
En la visión se contempla que los INEM se posicionarán como un Sistema Nacional de 
Instituciones Educativas Pilotos que ofrecerán educación básica y media diversificada, 
incorporada al Sistema Nacional de Ciencia y Tecnología con el fin de formar ciudadanos 
competentes para enfrentar los retos del siglo XXI. (Encuentro de rectores INEM, 1999) 
 
En ese momento por ser instituciones con el mismo perfil, buscaron integrarse desde su 
misión y visión, creando puntos de convergencia y lograr articularla en cada uno de sus 
contextos.  Una segunda versión del PEI en texto escrito del año de 2002, la cual fue denominada 
“La reconstrucción del colegio INEM Simón Bolívar como proyecto cultural” es de resaltar que 
en esta versión no se precisa la MISIÓN Y VISIÓN de la institución, se muestra la participación 
de la comunidad educativa en un esfuerzo colectivo por mostrar el tipo de hombre que se sueña 
formar, el tipo de sociedad que se aspira a construir. Realizan el proceso mediante la técnica de 
integración, reflexión y acción es decir se evidencia la posible aplicación de la Investigación 
Acción Educativa como estrategia de construcción del PEI. 
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Se analizaron dos (2) versiones más del PEI de la organización unidad de análisis, una del 
2006 y otra del 2012, en estas versiones se avanzó en la formulación y estructuración de la 
Misión; en la versión tres (3) se identifica con claridad, precisando quienes son como institución, 
que hacen, para quien lo hacen.  En la versión cuatro (4) se amplía lo que hacemos, porque lo 
hacemos y para quien trabajamos lo que le ha permitido involucrar no solo a los estudiantes, sino 
que se refleja que la institución responde a toda una comunidad educativa y a los requerimientos 
de un contexto.  En lo que respecta a la visión, se observa un esfuerzo en su consolidación, 
denominando la institución como “Líder en la formación de competencias laborales” y la 
proyecta para que: 
Se consolide como una Institución Educativa Distrital piloto en articulación con el mundo 
productivo que ofrece los niveles de pre-escolar, básica (primaria – secundaria) y media 
(académica - técnica) diversificada, con calidad, oportunidad y eficiencia, comprometida con el 
desarrollo individual y colectivo de la comunidad educativa, con el fin de formar   ciudadanos 
competitivos, autónomos, innovadores, emprendedores,  transformadores de la sociedad y el  
entorno, que accedan a la educación superior para enfrentar los retos de la sociedad  del 
conocimiento.  (PEI, V.3. 2012)   
 
En cada versión del PEI, se observa el crecimiento en la estructuración y concreción de la 
ruta para fundamentarse como la ruta a seguir para alcanzar la calidad educativa en dicha 
institución. En otro sentido, sobre la revisión realizada de la primera versión (1996), se encuentra 
que el PEI también es visto como: 
La gran oportunidad de cubrir los horizontes de mayor significación que crea la ley general de 
Educación, como son el espacio que rescata a la institución educativa en cada región del país 
como su historia propia, con sus características peculiares y sobre todo con su Proyecto propio 
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institucional, pues mientras el Ministerio traza lineamientos generales del currículo, su desarrollo 
de contenido y metodología pertenece a la escuela descentralizada. (PEI, 1996. P.4) 
 
Para esta institución el PEI, es la gran oportunidad para avanzar en una descentralización en 
la escuela y disponer de mayor autonomía en el manejo de la parte curricular y en la solución de 
problemáticas administrativa.  La descentralización educativa ha permitido que las 
organizaciones educativas se ocupen, con mayor seriedad, de los procesos de participación de los 
actores sociales de las instituciones, en especial, en la organización del gobierno escolar, el 
personero estudiantil y las diferentes asociaciones, así como el manejo de los recursos 
financieros en los denominados Fondos de servicios educativos. Acciones que, desde las 
organizaciones educativas, le corresponde liderar a los directivos docentes, y en especial, a 
rectores o directores.   
 
En la medida que se iba desarrollando la formalización de los PEI, se estaba dando 
cumplimiento al proceso de descentralización en las instituciones y se convierte en una gran 
oportunidad para que los miembros de la comunidad educativa construyeran la ruta o el 
instrumento que guiaría el proceso de transformación en las instituciones. Lo que no se esperaba 
por parte del Ministerio que esa autonomía que por años los movimientos sociales exigían, 
cuando se la entregaron sintieron temor y la rechazaron, como nos lo comenta uno de los actores 
“las instituciones educativas tenían autonomía para formular, entonces la autonomía dada 
supuestamente dada, no reclamada, no solicitada fue rechazada”. (Supervisor, 2016)  
 
Pero más allá de que el gobierno entregara la “autonomía para formular”, el rechazo estaba 
más en el temor de salir de esa zona de confort que por años el Ministerio de Educación nos 
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habían venido entregando todo para que se aplicara en las instituciones. Tener que escribir, 
planificar generaba fuertes tensiones como lo afirma un integrante del dialogo “se generaron 
unas resistencias al tema de trabajar por proyectos y salir de esa zona anterior donde nosotros no 
planificábamos, pasar del parcelador al proyecto y le denominaban con nombres despectivos “el 
libro gordo” o “mamotreto” de proyecto”. (Rector 2, 2016)  
 
Esta autonomía ha puesto en evidencia las competencias de los directivos docentes para 
liderar y generar una mayor participación de los diferentes estamentos en la vida institucional, en 
la construcción del proyecto educativo institucional y en su evaluación; Con respecto a lo antes 
mencionado,  la Rectora 5 (2017), plantea la “pertinencia de analizar el perfil profesional de los 
rectores de la década de los 90;  y como habían llegado a ser rectores, pues esto pudo haber 
incidido en el manejo que se le dio a los Proyectos Educativos Institucionales”.  Así mismo, 
como han venido influyendo estas competencias para sortear los retos de la unificación de sedes 
y promover acciones en procura de lograr un mejoramiento continuo. 
 
Otro elemento a resaltar es lo que tiene que ver con la obligatoriedad de presentar el PEI 
ante las Secretarias de Educación, para ello el Decreto 1860 en su artículo 16, otorgaba como 
fecha límite el 8 de febrero de 1997, para adoptar el PEI  y registrarlo en el Sistema Nacional de 
Información, ante las dificultades para la adopción de los PEI por parte de la organizaciones 
educativas, el Ministerio de Educación Nacional, saca una nueva reglamentación, con el Decreto 
180 de 1997, el cual modifica el artículo 16 del Decreto 1860 en lo pertinente a la obligatoriedad 
de los Proyectos Educativos Institucionales, en el cual las instituciones educativas deben entregar 
los avances logrados en referente a los PEI. Una vez registrados, las instituciones presentarán 
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informes periódicos sobre los ajustes y avances obtenidos, y las que no procedieren así, se harían 
acreedoras a las sanciones establecidas en las normas vigentes. 
 
Esta obligatoriedad fue uno de los factores que genero una serie de reacciones y críticas por 
parte de la comunidad educativa, en especial el tipo de sanciones disciplinarias, como lo 
contempla el Decreto 1860 de 1994, al precisar que “sin perjuicio de las sanciones que le puedan 
ser impuestas al rector, en el caso de los establecimientos estatales” (MEN, 1994).  Ante esta 
situación los rectores  buscaronrectores buscaron en muchos casos salidas de utilizar personas 
externas para que le construyeran el PEI, como lo recuerdan los actores sociales: 
…las exigencias  delexigencias del Ministerio,  obligóMinisterio, obligó a mucha gente a que 
compraran esos PEI,  porquePEI, porque, es que no había un tipo de formación, no fue, no se 
dio….no hubo ese proceso de pronto de orientación de nosotros mismos, casi todo fue parte de 
uno de apropiarse de oportunidades que se dieron.  (Rector 1, 2016) 
…unos de los puntos álgidos de los proyectos educativos institucionales, fue el comocómo 
hacerlos y quienes los orientaban, se empezó fue a copiar de otras entidades territoriales, casi 
siempre se tomaban los PEIs de Medellín, se copiaban y no se vio la importancia que eso naciera 
como un producto de las mismas necesidades de las instituciones educativas, entonces ese 
proceso en el 94 digamos fue un proceso que no motivó a la gente, era desconocido que hacer, 
como hacerlo, se buscó la manera fácil  de copiarlo de otras instituciones o comprarlos.  
(Directora Núcleo 3). 
 
En  estos diálogos con los actores educativos se  logra evidenciar que muchas 
organizaciones educativas construyeron sus Proyectos ‘para cumplir’ a las exigencias requeridas, 
sin contemplar realmente los alcances para lo que se plantearon desde el Ministerio de Educación 
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Nacional, como lo comenta un supervisor “el primer proyecto educativo institucional se 
convirtió en un requisito que entregar allí, letra muerta, nadie más lo volvió a tocar”, 
(Supervisor, 2016); en esta misma línea Mutis (2007) plantea que la obligatoriedad de los 
Proyectos Educativos, llevó a muchos  a “nacer inertes”, sin sentido y significados para la 
comunidad educativa.    
 
Otro factor que trajo consigo la “obligatoriedad del PEI”, tuvo que ver con el rechazo por 
parte de algunos docentes y directivos, que sentían que se le estaba imponiendo cambiar las 
reglas de juego en el manejo de la organización, a las cuales ya estaban acostumbrados y  
acomodadosy acomodados, esto nos lo recuerda uno de los actores (Supervisor, 1) en su 
intervención: 
…la obligatoriedad del PEI se convierte en un problema, porque todo lo que sea obligatorio es 
rechazado, entonces al decir el Proyecto Educativo Institucional, es obligatorio en todos los 
establecimientos educativos viene una reacción, si es obligatorio  queobligatorio que nos digan 
como lo vamos hacer y que nos manden a la gente para que nos capaciten para hacerlo.  
(Supervisor 1, 2016) 
 
Estas expresiones, demuestran la falta de compromiso y el querer construir un documento 
para salir de la obligatoriedad de entregarlo, se evidencia la irresponsabilidad y la pereza, en 
donde se espera que el poder central organice todos los procesos, demostrando lo que en palabras 
de Kant le denomina “minoría de edad”, la cual la define como;  
La incapacidad de servirse de su propio entendimiento, sin la guía de otro. Uno mismo es 
culpable de esta minoría de edad cuando la causa de ella no reside en la carencia de 
entendimiento, sino en la falta de decisión y valor para servirse por sí mismo de él sin la guía de 
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otro… la pereza y la cobardía son las causas de que una gran parte de los hombres permanezca, 
gustosamente, en minoría de edad a lo largo de la vida.  (Kant, 1784) 
 
Esta falta de madurez y compromiso se evidencio cuando salieron a culpar al Ministerio por 
queporque no los habían formado para enfrentar la construcción del PEI y además muchos 
prefirieron buscar profesionales externos para que se los hicieran. En fin, muchas organizaciones 
educativas generaron un PEI más para cumplir los requerimientos legales que para construir 
realmente un instrumento que se configure como un referente trascendental y orientador que guie 
la gestión de la institución educativa, con sus principios y fines del establecimiento, las 
estrategias pedagógicas y demás directrices compartidas con la comunidad educativa, en busca, 
desde ella, la generación de un empoderamiento que dinamice en su práctica lo instituido en los 
PEI.  
 
Las instituciones que organizaron sus Proyectos Educativos y lo plantearon como mapas de 
ruta orientadora, como proyectos de vida y mantienen una revisión y evaluación permanente, se 
evidencia un crecimiento en lo organizativo generándose una cultura de la planificación y la 
proyección humana en sus comunidades. Existen evidencias en el análisis del texto escrito del 
PEI de la unidad escogida en relación acon relación a el sueño y la expectativa que creaba este 
nuevo proceso, donde se denota la motivación hacia la construcción del PEI, cuando plantean 
que “iniciar la construcción de nuestro Proyecto Educativo Institucional, es un libro abierto a la 
esperanza, al progreso, a la luz” (PEI, 1996. P.5),  sin), sin embargo, los distanciamientos entre el 
discurso   escrito y las acciones de sus directivos del momento se evidenciaba un 
distanciamiento, como lo afirma un Docente “pienso que el PEI tiene que ser producto de las 
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necesidades propias de la comunidad, entonces debe ser más contextualizado, es que ese es el 
problema, que los PEI andan por un lado y nosotros por el otro lado”. (Docente 1, 2016) 
 
Este docente participante del grupo de dialogo, reitera diferentes situaciones que evidencian 
esas tensiones que se vivió en el proceso de formulación del PEI de la organización de análisis: 
Se buscaron muchos ejemplos de afuera de la ciudad, de Bogotá, de Medellín que nos sirvieran 
para formular, entonces que llevaba con eso de que de verdad era un PEI que no era 
contextualizado, no respondía de pronto sino que trataba era de cumplir lo que nos exigía la ley, 
básicamente eso y porque también la participación era poca, en el caso de los profesores porque la 
verdad es que la gente era reacia,  no es por la parte de confort, sino que hay situaciones que los 
profesores se concretan a la clase y no van más allá, por ejemplo a leer ley, son pocos los 
profesores que saben de leyes educativas, pocos, pocos y de pronto cuando se da la ley 115 y el 
decreto 1860 en 1994, pero de ahí para allá, entonces cuando uno se mete en un proceso de estos 
lo que tiene que buscar es fundamentación para realizar ese trabajo, los padres de familia y los 
alumnos todos también eran reacios o sea poca participación  en el aporte, firmar y sabe que se 
armaban las actas bueno las actas y ahí uno iba legalizando, el problema no era de legalizar, el 
problema era de aportar.  Entonces en ese tiempo se nos dio esa situación en los primeros que se 
recogían era todos los PEI realizados vaya y venga, pero de verdad no era un PEI que respondía la 
misma necesidad  denecesidad de la propia comunidad como tal. (Docente 1, 2016) 
 
En este mismo sentido, pero ya en la implementación del PEI, en varias organizaciones 
educativas a nivel nacional se evidenciaba el distanciamiento que se daba entre lo que estaba 
formalmente escrito en el texto y lo que seguían haciendo los directivos y docentes, generando 
tensiones; pues lamentablemente en muchas organizaciones los proyectos no fueron realizados 
por las comunidades educativas y no lo sentían como propios, como parte de su contexto, en este 
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sentido el Supervisor 1, da a conocer sus apreciaciones sobre la implementación de ese primer 
texto: 
…el primer texto formal del PEI se volvió un libro oculto en las instituciones educativas, el libro 
gordo, el mamotreto, o sea lo tenían en la Rectoría para cuando iba alguien a visitar el colegio, pero 
en la mayoría de los colegios se siguió implementando el plan de estudio según lo tenía el Ministerio 
de Educación Nacional,…Nacional,….y  vuelvoy vuelvo y digo en la mayoría de los casos el 
proyecto educativo se volvió una letra muerta, un documento para mostrar, un documento que solo 
lo conocía el Rector y de pronto los coordinadores y que lo sacaban era cuando necesitaban resolver 
un problema,…problema, … inicialmente el primer texto la mayoría de los colegios con raras y 
contadas excepciones fue eso, un documento de armario. (Supervisor 1, 2016) 
 
En esta  líneaesta línea otro actor (Rector 1) plantea; “Casi que quedó en un letargo, 
producto del problema de reglamentación, producto de que también hubo un divorcio entre las 
escuelas con los organismos de supervisión de ayuda, el mismo Ministerio” (Rector 1, 2016). 
Estas apreciaciones permiten precisar sobre la situación que se estaba viviendo en las 
instituciones educativas, en el sentido de no haberse generado ningún cambio con la formulación 
e implementación del PEI. Ese apego que se tenía con los lineamientos centrales que daba el 
Ministerio, no dio la oportunidad de ver todas las bondades que la nueva reglamentación sobre la 
autonomía escolar contempladas en el Proyecto Educativo, beneficiaban el desarrollo de las 
organizaciones escolares.  
 
Estos elementos lo reiteraEste elemento lo reitera el artículo 15 de este mismo decreto del 
Ministerio de Educación cuando clarifica sobre la autonomía de la que gozan cada 
establecimiento educativo para “formular, adoptar y poner en práctica su propio proyecto 
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educativo institucional.  Su adopción debe hacerse mediante un proceso de participación de los 
diferentes estamentos integrantes de la comunidad educativa” (MEN, decreto 1860 de 1994. Art. 
15). Según estos lineamientos, el Proyecto Educativo Institucional, debe explicitar valores, 
pautas de conducta, actitudes, etc., que todos los miembros de la comunidad escolar deben 
asumir conscientemente, consensuando la necesidad de trabajar para realizarlo.  
 
Estas directrices han sido tema de discusión y de investigación en la que se reitera la 
voluntad democrática y participativa que debe darse en su elaboración, seguimiento y valoración, 
en el que puedan participar todos los miembros de la comunidad educativa, independientemente 
del estamento al que estén adscritos, pues, ningún directivo o especialista puede arrogarse frente 
a los demás la exclusividad de la “verdad absoluta”. Se trata, en todo caso, de buscar la 
intersubjetividad a partir de la subjetividad individual, que permita un consenso y promueva un 
documento con cada uno de los aspectos discutidos (Gairín, 1991, p. 36). 
 
Esta situación ha generado una ambivalencia en las Organizaciones Educativas en lo 
concerniente a la interpretación que se le ha dado a los Proyectos Educativos Institucionales 
(PEI) los cuales se han convertido en documentos saturados de principios y fines que se aíslan de 
la realidad y de todo el contexto; en muchos casos, orientados para su elaboración por agentes 
externos como especialistas y planificadores que poseen muy escasa relación con lo que acontece 
en el interior de cada institución, generando un distanciamiento en la formalidades que se 
encuentran consagradas en el PEI y lo que se está desarrollando en la práctica por cada uno de 
los actores sociales. En este sentir, ha comentado el supervisor 1:  
…el proceso de  formulaciónde formulación en un primer texto, hombre cogieron los que 
pudieron y recogieron plata como pudieron, mandaron y compraron los PEI que profesionales 
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preparados y reconocidos en el país, habían elaborado, pero como orientación y otros que habían 
tomado ese ejemplo ya los multiplicaban  (multiplicaban. (Supervisor 1, 2016) 
 
En este sentido, en muchas organizaciones educativas, el proceso de construcción y 
seguimiento de los PEI no se abordó en forma democrática y participativa, convirtiéndose en 
documentos instituidos aislados de las necesidades de la institución, el contexto y el querer de las 
comunidades educativas; evidenciándose en las comunidades educativas, al escuchar la voz del 
rector  2Rector 2, en relación alcon relación al PEI: 
…terminaron siendo eclécticos, porque no encontraron donde encajar, porque  laporque la 
filosofía planteaba una cosa y el enfoque de desarrollo planteaba otra entonces eran incoherentes, 
desde la dimensión de la cientificidad pedagógica, no había coherencia entre lo propuesto y lo 
desarrollado, eso es una cosa  comocosa como consecuencia de la obligatoriedad, como la 
consecuencia de la formulación de un documento que había que tener para mostrar.  (Rector 2, 
2016) 
 
 
La comunidad educativa no sentía suyo un PEI donde no habían participado, donde no se 
analizaron el contexto ni se planeó para resolver necesidades propias de esa organización 
educativa, en este sentido y coherente con lo manifestado se pronunció uno de los actores 
(Rector 1) “la misma forma como llegó el PEI a las instituciones, si no era conocido, si era hecho 
por otra persona, tu no sentías nada por él, así es no había compromiso con él, porque tu no 
estuviste ahí”. (Rector 1, 2016)     
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Aunque la discusión se debía dar con toda la comunidad educativa, en los inicios 
regularmente se centró en los directivos y docentes, dejando de lado a los padres, estudiantes, 
egresados y sector productivo, en muchas ocasiones para evitar discrepancias propias de 
diferencia en intereses y visiones en relación a la organizaciones educativas, sin embargo, se iba 
avanzando, y en muchas organizaciones se llegó a niveles de participación interesante, que nos 
permite  retomar lo que resalta Antúnez y Gairin (2010) en relación a la construcción de 
consensos, precisando la importancia de las prácticas educativas que se desarrollan en los centros 
educativos; de procurar acuerdos entre docentes, padres de familia, estudiantes y demás actores 
sociales, pues, pueden ser habituales los desajustes y discrepancias entre sus expectativas, más la 
existencia de diversas percepciones, interpretaciones o expectativas entre los miembros de la 
organización, las cuales deben verse como una característica inherente a la escuela que permite 
su dinamismo y transformación. 
 
En este apartado se ha precisado lo que se ha ido evidenciado en relación con las  
comprensiones a la teoria formal, constractandola con las voces de los actores, los cuales dan 
vida a teorias sustantiva, en la que se demuestra que en el periodo comprendido entre 1994 y 
2002, se inicia la formulación e implementación de los PEI. Formulación que en la mayoria de 
los casos se desarrollo con muy poca participación de los actores sociales y muchos terminaron 
mandando a hacer los PEI o copiandose de otras instituciones, convirtiendose en unos textos 
totalmente descontextualizados,que no reflejaban el querer de la comunidad educativa de las 
organizaciones escolares. Sin embargo, es de resaltar que este proceso permitió que en muchas 
otras instituciones se generaran procesos de reflexion y comprensión de sus realidades, 
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convirtiendo al PEI en un instrumento que marca la ruta para el desarrollo de la organización 
educativa.  
 
De igual forma, en este periodo histórico del PEI, se destaca la preocupación de la 
comunidad educativa por no estar preparada para los nuevos retos de entrar a construir un 
instrumento integral para gestión de las organizaciones educativas, así mismo empiezan a 
develar las tensiones entre lo que se construía en el texto escrito “instituido” y las prácticas de 
los actores en su diario actuar, en relación acon relación a lo que estaban acostumbrados a hacer 
(instituyente). Se evidencia un temor a las nuevas responsabilidades que con la construcción del 
proyecto educativo institucional se leles ha otorgado a todos los miembros de la comunidad 
educativa, para generar una gestión escolar dinámica y transformativa, lo que en palabras de, 
Guerra (sf),   
La práctica de la gestión va mucho más allá de la simple ejecución de instrucciones que vienen 
del centro. Las personas que tienen responsabilidades de conducción,conducción tienen que 
planificar y ejecutar el plan. El concepto de gestión connota tanto las acciones de planificar como 
las de administrar (p.15). 
 
Es una nueva visión de ver las organizaciones educativas, que debe llevar a la formación de 
líderes autónomos y democráticos, con capacidades de enfrentar las adversidades y los cambios 
constantes en los contextos locales y nacionales. En las organizaciones educativas, y en especial, 
en la gestión directiva, el rector o director se enfrenta a entornos cambiantes e inestables cada día 
afectados por la política nacional y/o internacional, generando incertidumbre la cual no se debe 
subestimar, sino enfrentarla de una forma organizada y planificada, pues, si se subestima, puede 
conducir al rector a plantear estrategias de gestión que no sirvan ni para defenderse de las 
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amenazas ni para aprovecharse de las oportunidades que puede ofrecer una gran incertidumbre 
(Courtney,  kirkland  y Viguerie, 1999).  El rector tiene que tener la capacidad de enfrentar las 
adversidades y plantear estrategias para que estas se conviertan en opciones de mejoramiento. La 
gestión tiene que ir articulada a la planeación, para que cada día se avance en forma organizada 
formando comunidades de aprendizaje con alto nivel de participación en las diferentes 
actividades y órganos democráticos de la institución. 
 
En todo momento, los gobernantes de los estados latinoamericano han venido analizando las 
posibles opciones para avanzar hacia la calidad educativa, y ven en la evaluación un instrumento 
prioritario  para evidenciar como se encuentra la educación que permita plantear alternativas de 
mejora; en ese proceso surge en 1994 el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la 
Calidad de la Educación (LLECE), con la participación de 15 países, entre ellos Colombia, 
Brazil, Chile entre otros; según lo afirmado por Garcés y Jaramillo (2008), para el año 1997 se 
organiza en 13 de estos países incluido Colombia, la  primera prueba de evaluación en lenguaje, 
matemáticas y de factores asociados, a muestras de niños/as de 3.° y 4.° grados de educación 
básica, a padres, madres, maestros/as y directivos/as (p. 182).   
 
Siguiendo a estos autores, se evidencia que de los resultados de esta prueba se promovió un 
modelo basado en tres principios: comparabilidad internacional, aplicación de pruebas 
estandarizadas en lenguaje y matemáticas, y aplicación de cuestionarios de factores asociados a 
resultados (Garcés y Jaramillo, 2008, p.182).  Proceso que ha sido fortalecido desde el 2009, 
respondiendo a cada uno de los principios que se recogen en el Índice Sintético de Calidad 
Educativa –ISCE.  
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Otro elemento histórico que hay que tener en cuenta por su influencia en las organizaciones 
educativas y en especial en la gestión directiva y la estructuración del PEI, es la creación de 1995 
del Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina (PREAL), como una 
red de organizaciones, públicas y privadas. La creación de este organismo buscaba disminuir 
avances que a nivel de autonomía países como Colombia habían cedido a la comunidad 
educativa,  situación que se concreta con la Ley 715 del 2001, la cual responde a los 
compromisos firmados y suscritos en la cumbre sobre educación básica en América Latina, 
organizada por la PREAL en el 2001;  entre los compromisos estaba según Garcés y Jaramillo 
(2008), primero, el de elaborar estándares educacionales generales,  responsabilizando a las 
escuelas de su cumplimiento y lo hacen ver como “autonomía escolar”;   segundo,  crear un 
sólido sistema de pruebas nacionales en matemáticas, ciencias y lenguaje (y otras áreas que cada 
país estime cruciales), que permitan supervisar el logro de los/as alumnos/as en el tiempo; 
evaluar periódicamente a los/as docentes; dar mayor autoridad y responsabilidad a los/as 
directores/as de escuela, maestros/as y comunidades locales en la gestión de las instituciones; 
establecer la rendición de cuentas respecto del uso óptimo de los recursos y obtención de 
resultados (PREAL, 2001).   
 
 La incapacidad de los docentes y de directivos de apropiarse de las bondades que tenía la 
ley 115 de 1994, le permitieron al estado retomar el control, como lo dejo plasmado en la ley 715 
del 2001, en la cual se reglamenta los compromisos adquiridos de Evaluación, cumplimiento de 
estándares, desempeño, eficiencia y eficacia; dejando de lado lo pedagógico y fortaleciendo 
criterios empresariales financieros como resalta. (Mejia, 2002) 
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Para concluir este apartado del proceso de formulación e implementación de los Proyectos 
Educativos Institucionales, es de rescatar que éste se convirtió en un espacio propicio para la 
democracia en las instituciones educativas,  a pesar de los altibajos, se han venido fortaleciendo 
las organizaciones educativas con sus gobiernos escolares, han requerido de esfuerzos y 
compromisos para involucrarse en los procesos de organización, planificación y gestión que son 
importantes para el desarrollo de la vida institucional. En este sentido el Rector 2, recalca la 
importancia del PEI en las organizaciones educativas:  
…asumimos el Proyecto Educativo Institucional, por supuesto con algunas dificultades, en lo que 
tiene que ver con la cultura de la planeación, había poca planeación, pero sí comenzamos a 
construir un Proyecto Educativo Institucional, con la idea de una construcción participativa y 
social.  Fue una construcción con la comunidad de padres de familias, de  estudiantesde 
estudiantes y con pocos profesores y una pequeña asesoría de la Secretariasecretaria de 
Educación,...Educación, ...pero sí hubo bastante participación, pero tensiones, también muchas 
tensiones alrededor del tema de construcción del proyecto. (Rector 2, 2016) 
 
En este mismo sentido el Supervisor 2, resalta la importancia del PEI  para para la 
democracia y la autonomía escolar; 
…se hablaba de una escuela en y para la democracia en ese momento y decía, la escuela tiene que 
ser un proyecto colectivo de construcción y dónde comienza la construcción colectiva, a partir del 
Proyecto Educativo Institucional, donde deben estar presentes todos los estamentos de la 
institución educativa, no es que sea el PEI del rector, ni del coordinador, ni de un grupo de 
docentes, sino que toda la comunidad tiene que tener su aporte en ese proyecto educativo. 
(Supervisor, 2, 2016) 
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En la medida que las organizaciones educativas han respondido a los requerimientos de la 
sociedad por medio de los PEI y que estos, se han articulado al contexto y a la solución de las 
necesidades, avanzando en la planeación y la gestión directiva, solo así, se ha logrado ir  
avanzandoir avanzando en la calidad de la educación. En algunos casos como el análisis a la 
unidad de estudio se evidencia el interés y compromiso por mejorar, planificando la evaluación 
de los procesos planteados en el PEI, al momento que señalan “Las comisiones central y general 
continuaran su labor de liderazgo y presentaran ante el gobierno escolar su plan de trabajo para 
1997 para construir los tópicos pendientes y para establecer los criterios de evaluación y las 
estrategias de seguimiento y control del proyecto Educativo Institucional” (PEI, 1996. P.202).   
 
Todo esto ha requerido  compromiso de la comunidad educativa en especial sus actores 
directivos, los cuales mediante procesos de reflexión, comprensión e interpretación de los PEI, 
que visto desde los planteamientos de Gadamer (2007), permitió identificar lo que ha perdurado 
y lo que ha perdido validez, los prejuicios verdaderos y los prejuicios injustificados que lo han 
acompañado; elementos que dan fundamentos para determinar los avances y el mejoramiento 
que se ha dado en las organizaciones educativas, así como  las dificultades que se presentaron 
para que dichos avances no sean observables.  Este período se va cerrando con los antecedentes 
latinoamericano en donde se evidencia la firma de compromisos de políticas educativas que 
minimizan la autonomía de las instituciones y amplían las funciones de los directivos, con el 
cumplimiento de estándares y la evaluación a todos los procesos y actores educativos. 
 
 
3.4   Integracion de los proyectos educativos institucionales 2002-2008   
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Un segundo momento histórico sobre los Proyectos  Educativos Institucionales,  surge en el 
año 2002, cuando el Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2009), teniendo como base la 
descentralización, promovió la integración de los centros educativos con el objetivo de garantizar 
el ciclo completo de educación básica a todos los niños, niñas y jóvenes,  considerando la 
posibilidad de permanecer desde el preescolar hasta el grado once en el mismo establecimiento 
educativo, con el fin de aumentar la permanencia en el sistema educativo y mejorar la eficiencia 
en la utilización de recursos y los resultados en calidad. [MEN, 2009]    
 
La integración para el Ministerio de Educación Nacional (2008), “es un ejercicio de 
organización y reordenamiento de la oferta educativa de las entidades territoriales… promueve la 
integración de toda la acción educativa”  (educativa” (MEN, 2008).  El cual buscaba generar un 
proyecto coherente, eficiente y eficaz, frente a los retos que tenga la comunidad o el sector en el 
cual está inmerso el colegio.   Esto tiene una gran incidencia en las organizaciones educativas,  
poreducativas, por la necesidad de realizar procesos de avance y ajuste de los Proyectos 
Educativos Institucionales;  esInstitucionales; es decir, que es un momento histórico en el que se 
desarrollan procesos de integración de sedes y niveles en las instituciones educativas, el cual 
comenzó a regir desde el año 2002.  
 
Estas directrices fueron reglamentadas con la Ley 715 del 2001, la cual, en lo referente a las 
Instituciones Educativas, consagra que “habrá una sola administración cuando en una misma 
planta física operen más de una jornada. También podrá designarse una sola administración para 
varias plantas físicas, de conformidad con el reglamento” (art 9°, parágrafo 4°).   El MEN 
convierte a los centros educativos en instituciones educativa, buscando según los lineamientos, 
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para que sean instituciones organizadas por sedes, con una razón social, una administración, un 
Proyecto Educativo Institucional, una Asociación y un Fondo de Servicios Docentes únicos.   
Esta misma ley en su artículo 10, determina las funciones de los Rectores o Directores; entre 
ellas tenemos las siguientes, las cuales se articulan directamente con la integración de las 
diferentes sedes y jornadas: 
1. Dirigir la preparación del Proyecto Educativo Institucional con la participación de los distintos 
actores de la comunidad educativa.  2. Formular planes anuales de acción y de mejoramiento de 
calidad, y dirigir su ejecución. 3. Dirigir el trabajo de los equipos docentes y establecer contactos 
interinstitucionales para el logro de las metas educativas”. (MEN, 2001) 
 
 En esta norma se precisa la necesidad de liderazgo por parte de los rectores para resignificar 
los Proyectos Educativos Institucionales PEI en relación con la nueva estructura de las 
instituciones educativas, generando un equipo de trabajo para realizar el diagnóstico de la 
situación actual que promueva los planes de mejoramiento que permita avanzar hacia la calidad 
educativa.   
 
Como se mencionó en párrafos del periodo histórico 1994- 2001, la Ley 715 del 2001, da 
cumplimientos a compromisos adquiridos con organismos internacionales como el PREAL 
(2001), relacionados con la creación de estándares educacionales generales; creación un sólido 
sistema de pruebas en matemáticas, lenguaje y ciencias  que permitan supervisar el logro de 
los/as alumnos/as en el tiempo; evaluar periódicamente a los/as docentes; dar mayor autoridad y 
responsabilidad a los/as directores/as de escuela, maestros/as y comunidades locales en la gestión 
de las instituciones; establecer la rendición de cuentas respecto del uso óptimo de los recursos y 
obtención de resultados (PREAL). Compromisos que se han reglamentado con Decretos 
212 
 
 
  
(230/2002; 1278/2002, 1290/2009, 1850/2002) entre otros que evidencia  la deslegitimación de 
la autonomía promulgada en la ley general o Ley 115 de 1994.  En lo que corresponde a las 
funciones de los Rectores, la misma Ley 715 y todos sus decretos reglamentarios han asignado 
nuevas funciones, generando grandes tensiones por la complejidad de la misma.  En el Decreto 
0230 de 2002 se evidencia esa deslegitimación de la autonomía, cuando dice que el currículo 
adoptado por las instituciones debe ajustarse a parámetros, entre otros, “estándares para el 
currículo, u otros instrumentos para la calidad, que defina y adopte el MEN” (Art. 2).  Hoy se ha 
ampliado cuando el currículo tiene que adaptarse no solo a los estándares sino a los Derechos 
Basicos de Aprendizaje-DBA y toda la malla curricular estipulada por el Ministerio de 
Educación. 
 
La integración de sedes y niveles, entre centros educativos, está respondiendo al 
compromiso de mayores responsabilidades a los directivos; aunque para el Ministerio de 
Educación Nacional, se genera porque en la transición de los estudiantes del nivel de educación 
preescolar al de básica primaria, de básica primaria a básica secundaria y de ésta a educación 
media, se presentan situaciones críticas ligadas al acceso y permanencia de los estudiantes en la 
educación y a situaciones de alta repitencia y deserción (MEN, 2010, p. 16).   Autores como  
Elliot, 1989, consideran que  esta transformación atenta contra la dinámica de las instituciones y 
las convierten unidades administrativas, donde sólo importa el criterio de racionalización 
económica, en detrimento de la calidad. 
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A pesar de la integración, la situación de dificultades para el acceso, permanencia se 
mantiene en muchos casos, con razón del aislamiento físico entre sedes y, excepcionalmente, 
entre jornadas y niveles educativos.   El Rector 9, comenta que: 
Se tomaron como punto de referencia a los colegios y las escuelas fueron adheridas como sedes a 
esos colegios en algunos casos con un número excesivo, todavía más complicado fue en las zonas 
rurales donde prácticamente la parte relacionada con la cercanía era muy complicada y a pesar de 
esto muchas instituciones educativas en las zonas rurales se le añadieron más de diez sedes, ocho 
sedes que era complicado,…aquí la cercanía se manejaba en muchos quilómetros y era muy 
complicado realmente como atender por parte del rector…ese fue uno de los problemas que se 
presentaron en la parte administrativa. (Rector 9, 2017) 
 
 Esta situación genero altos niveles de tensión en la gestión de los directivos en especial los 
rectores que no estaban preparados para una responsabilidad tan compleja que les generó mayor 
trabajo y esfuerzo en su gestión.  En relación con lo anterior se evidenció que, en muchos entes 
territoriales, se utilizó esta estrategia más para disminuir personal directivo que por una real 
relación entre las sedes que beneficiara su integración, pues unieron sedes muy lejanas o 
integraron un número excesivo de ellas.  En estos casos, el Ministerio viene orientado a las 
secretarías de educación en las revisiones de este proceso (MEN, 2010, p. 161).   Al no existir 
una real relación entre sedes educativas para su integración y la ausencia de un acompañamiento 
por parte de las secretarias de educación, que permitiera integrar realmente los niveles y las 
sedes, generó un desequilibrio en la gestión y en los avances que se habían hecho en los PEI, 
trayendo consigo conflictos por la autonomía y liderazgo.  
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En algunas comunidades de centros educativos que fueron fusionados se presentaron 
rechazos a los lineamientos de los Proyectos Educativos de la sede educativa que quedaba como 
principal, pues, sentían que no respondía a su realidad ni al modelo que habían construido 
democráticamente con sus comunidades.  En este sentido el Ministerio de Educación reconoce 
las tensiones que ha generado la integración de sedes en toda la comunidad educativa: 
A este proceso de integración física, de jornadas y de recursos se sumó otro aún más complejo: la 
unificación de los Proyectos Educativos Institucionales. No ha sido sencillo conciliar los diversos 
énfasis de los PEI, los enfoques pedagógicos y las formas de trabajar que tenían las instituciones 
que fueron integradas. También ha sido ardua la reorganización de los equipos de trabajo y los 
recursos disponibles en cada sede alrededor de un proyecto común construido a partir de un 
nuevo horizonte institucional que contemple la atención a la diversidad de la población. [MEN, 
2008] 
 
En ese mismo orden de idea se manifestó el Rector 9 al ser consultado sobre la articulación 
del PEI al momento de la integración: 
Ya no se tiene que tener en cuenta un PEI para cada escuela o cada colegio, sino un PEI para cada 
institución educativa o por centro educativo, entonces se manejaban muchas diferencias en lo que 
tiene que ver con el contexto que manejaba cada escuela, que manejaba un contexto totalmente 
diferente entonces había que tratar de ponernos de acuerdo, tratar de fusionarlo en uno solo PEI es 
bastante complicado, entonces de allí comenzó a darse como una especie de divisiones al interior 
de las instituciones educativas no solamente era de mañana y de tarde, sino algunas 
complicaciones que se dieron entre sedes, por lo que al rector le tocaba un trabajo muy 
dispendioso. (Rector 9, 2017) 
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Fueron momentos tensionantes, al punto de llegar a conflictos o diferencias que no 
permitían avanzar en el proceso, como lo dice un actor social (Rector 4, 2017) “se presentó una 
resistencia a la unificación, fue un proceso traumático porque ahí impero mucho el celo, no 
querer ceder y temores….y como así, yo voy a perder, mi escuela se va a perder, entonces lo que 
existió”, pues, regularmente la sede que tenía bachillerato se convertía en sede principal e 
integraba a las sedes de primaria.  Otro conflicto y tensión que se genero estuvo relacionado con 
la asignación del rector de la institución, para ello el Ministerio de Educación genero unos 
parámetros para escoger rector de la institución educativa, lo cual tuvo que ver con la antigüedad 
en el cargo, cobertura y resultados en pruebas externas de la sede.  Como los comenta una 
Directora de Núcleo 2, fueron momentos muy tensionantes: 
...había celos entre directivos, eso fue un tema muy fuerte porque, a ver, soy yo, no soy yo, se 
miró la experiencia para poder escoger el directivo, pues los directores pasaron a ser rectores o 
coordinadores, para rector se escogía el tuviese de pronto mayor antigüedad en el cargo, porque 
también se generaban unos porcentajes, porque el rector se iba con un 30% y el coordinador con 
un 20%.  (Directora de Núcleo 2, 2016) 
 
 Esta situación de celos y distanciamiento duro largos periodos al nivel que  la sede que se 
fusionó, consideraba que si se integraban, su  escuela se iba a perder y todo lo que habían  
conseguido;  como lo observamos en lo que dice el rector 4 “ yo estaba en un bachillerato y en la 
esquina había una escuela y había un director, ni él tenía nada que ver conmigo, ni yo tenía nada 
que ver con él” (2017),  situación que solo se fue superando en la medida que a los directores de 
la sede fusionada los asignaron de coordinador.   
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De igual forma, en el dialogo el actor Coordinador 2, nos comenta que en esa época en su 
institución: 
…al comienzo hubo resistencia a eso, empezando por existían dos escuelas y con idiosincrasia 
diferentes, ellos como cada uno tenía su PEI no aceptaban que la Institución tomara el nombre de 
otro que no fuera la escuela de ellos o a veces algunas cosas caprichosas como que quien va hacer 
el rector, si no soy yo, no acepto que mi escuela se fusione.  (Coordinador 2, 2016) 
 
Para la comunidad educativa le era muy difícil entender que mediante la integración no se 
abandona nada, sino que era un proceso que se sumaban experiencias de cada una de las sedes, 
que podía convertirse en una alianza muy grande alrededor de todo un contexto, en este sentido 
el Rector 10, precisa lo importante de las sedes para la institución: 
…el colegio creció en sedes más o menos unas once o doce Sedes, entonces ya la participación 
tuve que ampliarla en la parte del proyecto donde ya teníamos que tener a personas de otras sedes, 
de otras regiones participando en el proyecto cuando tocaba elegir al concejo directivo, las 
votaciones en cada colegio, la parte académica cambio, había que dejarla plasmada. (Rector 10, 
2017) 
 
De igual forma en algunos casos, los directivos, docentes y administrativos de la institución 
que se asignaba como institución “madre” o sede Principal, no mantuvieron las mejores 
relaciones con los miembros de la comunidad de las otras sedes, generándose cierta indiferencia 
y creyéndose superiores por ser la sede principal, como lo recalca la Directora de Núcleo 2 
(2016), “ eran como unas sub islas y la isla principal entonces como que todos esos docentes del 
INEM licenciados,  especialista, universitarios frente a estos docentes de primaria que no tenían 
un escalafón muy alto”; de la misma forma, todos los cambios que se generaron en relación a la 
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centralización en una sola sede, tuvo sus efectos en toda la comunidad, como lo comenta la 
misma Directora de Núcleo 2; 
…establecer que había un solo archivo, y todo tenía que pasar completo a la sede principal, donde 
a las secretarias, y demás personal administrativo hubo que reubicarlos, entonces ya no es la 
secretaria de aquí de esta sede, quien expide certificado, sino la secretaria general, que todo pase 
allá, no fue una cosa fácil pero bueno se dio.  (Directora de Núcleo 2, 2016) 
 
Estos cambios y movimientos también se vieron reflejado en los padres de familia y 
estudiantes.  Padres de familia que concebían el centro educativo como parte de la comunidad, 
en el cual ejercían poder en la toma de decisiones para diferentes aspectos, desde la 
infraestructura hasta lo curricular y convivencia; padres que veían en la articulación la perdida de 
sus derechos y la de sus hijos, donde ahora estarían dirigidos por un rector que no conocían y no 
iba a permanecer en la sede;  frente a la asignación del Rector se dieron movimientos y huelgas 
en algunos centros educativos que no aceptaban la integración ni que le cambiaran al  directivo 
que dirigía dicho centro por muchos años, todo esto nos lo reafirman en sus diálogos los actores 
sociales que hicieron parte de la investigación: 
…existía mucho apego a la rectora del momento por parte de los padres, de pronto porque eran 
centros pequeños entonces el hablarle de un cambio que probablemente sería otra persona que no 
conocíamos, que de pronto era de colegio grande, ellos nos decían que les iban a descuidar sus 
hijos, de hecho, había ese paternalismo y maternalismo en el cuerpo de docentes porque era un 
grupo más pequeño.  (Directora de Núcleo 2, 2016) 
…las cosas debían hacerse según lo que ellos decían, entonces las comunidades jugaron en la 
mayoría de los sectores un papel importante un tema aparte durante ese proceso de fusión de las 
instituciones o de la reestructuración por sedes…las comunidades en algunos sectores o en 
algunas zonas tenían mucho poder dentro de las mismas instituciones y ahí era donde más 
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problemas podía haber porque las comunidades decían, no es que tiene que ser fulano el rector y 
si no, entonces aquí no entra.  (Rector 4, 2016) 
 
El tema de la integración fue noticia nacional en la medida que cada entidad territorial 
comenzaba a expedir los decretos y resoluciones que le daban vida a la integración en las 
instituciones educativas.  Integración que para el gobierno se centraba en mejorar la calidad, 
cobertura y continuidad; para directivos y docentes solo fue una política de reducción de 
personal y sobre carga para los directivos.  En parte se evidencio, en la publicación del periódico 
Colombiano “el Tiempo” en junio del 2002, cuando daba a conocer cómo iba el proceso de 
integración en Bogotá, “de los 670 colegios públicos, quedarán 320 antes de finalizar el año, y 
las 1.200 jornadas escolares quedarán reducidas a 678”.  Pues la ley 715 del 2001 abrió la 
posibilidad que un solo rector atendiera las tres jornadas de la institución: mañana, tarde y noche, 
más las diferentes sedes que en algunos casos llegaron a cifras de más de 10 o 15 sedes.  Lo cual 
estaba en contravía con la calidad educativa, Como lo expresa Manzione “desestabilizar el rol 
profesional del director escolar, en tanto se intensifican los reclamos sobre ellos y además los 
enfrentan a situaciones para las cuáles no han sido formados ni capacitados” (Manzione, 2011).  
  
Como se puede observar se dieron varias dificultades en el proceso de consolidación de la 
integración, como comenta el Rector 4 “… hubo un periodo estancado, muerto, las instituciones 
se quedaron como quietas, no se avanzaba, ósea, era como una adaptación, de respeto a lo que 
había en las otras sedes, entonces se mantenía distancia mientras se asimilaba el cambio” (Rector 
4, 2016).  Un período de acomodamiento, de dejar que se diera la asimilación gradual de las 
nuevas responsabilidades y la nueva estructura, de auto-reconocerse como miembros de una 
nueva comunidad educativa, que se creció en miembros, a los cuales hay que conocer y aprender 
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a trabajar en equipo para enfrentar los nuevos retos.  En ese mismo orden de ideas, Manzione 
afirma que en: 
Los tiempos y espacios de reforma, de cambio, son tiempos de incertidumbres, de 
confrontaciones, espacios donde los actores se ven enfrentados a nuevos requerimientos que 
ponen a prueba las viejas funciones y roles, creando terrenos propicios para el surgimiento de 
otros nuevos o la modificación de aquellos interpelados por los nuevos contextos. (Manzione, 
2011, pag.110) 
 
Tiempos de incertidumbres, donde los rectores que tienen que enfrentar nuevas 
responsabilidades, como las de tener varias sedes y varios niveles educativos lo que lo obliga a 
utilizar mejor y racionalmente los recursos; es decir se hace necesario un nuevo perfil del rector 
con capacidades y competencias para liderar grupos complejos y poder apropiarse de temas 
administrativos, comunitarios, financieros, pedagógicos y fundamentalmente directivo y entre 
ellos  el  de dirigir la preparación del Proyecto Educativo Institucional con la participación de los 
distintos actores de la comunidad educativa. (MEN, 2015) 
 
Un elemento en este proceso y que fue fundamental, fue la necesidad de la construcción de 
un solo PEI para la institución, pues cada sede tenía su propio PEI según su contexto y 
necesidades, pero ahora se hacía necesario integrarlo, generando esto grandes tensiones,   
primero porque inicialmente no se trabajó en equipo integrado con todas las sedes y jornadas 
para la actualización del PEI, sino que se realizaron ajustes según criterios de un grupo,   como lo 
comenta el Supervisor 2: 
…cuando se hizo esa integración, ahí no se tuvo en cuenta el PEI...la estructura, la articulación de 
las sedes, no se notó la participación directa a esa construcción del PEI, se siguió trabajando como 
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una isla suelta , a veces el rector iba y daba una vuelta por allá, pero no que le hayan dicho venga 
acá los profesores o quien va a coordinar aquí y vamos a sentarnos a ver ustedes que piensan, no 
lo hubo, entonces fue una articulación que no fue tan articulada, fue imposición de la sede 
principal, lo que dijo la sede y eso ya aplica allá a la sede.  (Supervisor 2, 2016) 
 
Fueron momentos muy tensionantes, en donde los directivos no estaban preparados para 
asumir la multiplicidad de funciones, como lo comenta un rector “…se aumentó el trabajo, el 
volumen, la población, se aumentó todo, había que responder de un momento a otro a una 
responsabilidad para lo que no estábamos preparados”. (Rector 4, 2016). Y entre las nuevas 
funciones estaba la de reorganizar el PEI, integrando a todas las sedes y jornadas; al comienzo se 
asumió ajustes muy individuales y aplicarlo en toda la institución, generando conflictos por las 
diferencias de contextos e intereses de las comunidades de cada sector, más, sin embargo, se 
lograron avances muy significativos como lo comentan los actores sociales. En este sentido el 
Rector 4, comenta: 
…una fortaleza de la integración, fue la tener un solo PEI, no era igual tener un PEI de un centro 
educativo, yo solo, que no tenía que ver con nadie, a tener un PEI con una o dos sedes más, ósea 
se enriqueció y había que unificar criterios, eso fue muy importante porque no solamente yo tenía 
que hacer un PEI o esta comunidad hacer un PEI para esta comunidad sino que había que hacer 
un PEI integral, todas las sedes empezaron a participar en el PEI  y algo negativo  es en la 
elaboración y concertación del documento, es que en algunos casos habían sedes muy distantes de 
la sede principal incluso todavía, entonces eso también es algo negativo y una dificultad porque 
de pronto los entornos no tenían o tienen la misma característica y algo que le niega posibilidades 
a integrar 100 %, porque son muy muy diferentes en algunos casos las sedes con las principales.  
(Rector 4, 2016) 
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Todos los movimientos y cambios que han dado en el proceso de la integración de 
diferentes sedes y jornadas en una sola institución, con un solo rector como líder de los procesos 
de gestión, y a la par con este proceso o producto de él, se ha hecho necesario concebir y dirigir 
la institución educativa de una forma diferente.  Para el Ministerio de Educación  Nacional 
(2008),  mediante este proceso  se ha pasado de una escuela cerrada y aislada a una organización 
abierta; de una homogeneidad de los funciones, procedimientos y sujetos integrantes  de un 
centro a una gestión integral  en una institución, conllevando a su fortalecimiento mediante 
procesos sistemáticos de trabajo, de tal manera que pueda avanzar en el cumplimiento de su 
horizonte institucional y asumir sus nuevas responsabilidades en el marco de la descentralización  
(Ministerio de Educación Nacional [MEN] 2005).  Para avanzar en la gestión integradora, con 
todas las dificultades y temores, muchos rectores empiezan asumir las nuevas responsabilidades 
acompañado de su equipo de trabajo, empezando a autoevaluar los procesos que hasta el 
momento se habían desarrollado en cada sede, es así como un coordinador recuerda este proceso; 
…cada sede tenía su PEI, de pronto ni se parecía a la realidad, fue entonces cuando nosotros 
decidimos hacer un PEI que se pareciera a todos, allí se rehízo el PEI, se tomaron en cuenta las 
necesidades de la institución como tal, que ventajas teníamos nosotros que era el mismo pueblo, 
era la misma comunidad. (Coordinador 2, 2016) 
 
El mismo coordinador nos amplía el proceso que desarrollaron: 
…todos participamos e incluso eso sirvió para que la malla curricular tuviera vida porque se hacía 
algo bonito en el papel, pero no era la realidad entonces ya había una persona encargada de 
reunirse con todos los profesores….nos traían capacitadores muy buenos y eran de las personas 
que dejaban el trabajo ya hecho con todos, allí se hacía lo que en realidad se vivía, entonces ya no 
era un PEI disfrazado sino un PEI real. (Coordinador 2, 2016) 
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La integración comienza a tomar sentido, al lograr ofrecer educación desde grado cero hasta 
noveno o undécimo, así, los niños pueden completar su ciclo y permite tener un solo modelo 
pedagógico en la misma institución educativa. Así mismo, se fortalece la gestión de los 
directivos, pues según, Manzione se hace necesario “generar renovadas estrategias que le 
permitan responder a las múltiples demandas y necesidades que exceden lo pedagógico y que 
inundan las escuelas, a fin de minimizar los desacoples entre estas y las antiguas rutinas y formas 
organizacionales” (Manzione, 2011, pag.109).  En este sentido un actor social que figuraba como 
coordinador en el proceso de integración, precisa que “se recibe un mayor número de 
estudiantes, mayor responsabilidad y tratar con más de una comunidad…. Pero al mismo tiempo 
permitió evaluar y plantear un nuevo PEI, el cual revolucionó todo y puso las instituciones a 
organizarse” (Coordinador 2, 2016).   Con el diagnostico de cada sede como estrategia, se 
evidencio como se estaba y que se tenía que hacer para mejorar.  
 
El periodo de 2002 al 2008 en las instituciones educativas, fue un periodo de aprendizaje y 
crecimiento, tiempo en el cual los rectores se reinventan las diferentes dimensiones de la gestión 
institucional, como lo son la directiva, de comunidad, pedagógica, administrativa y financiera.  
Para el MEN mediante estas dimensiones de gestión se instala como “una nueva forma de ver la 
institución educativa que la moviliza hacia el logro de sus propósitos y desarrolla su capacidad 
para articular los procesos internos y concentrar todos sus esfuerzos hacia la consolidación de un 
Proyecto Educativo Institucional”.  [MEN, 2005]   
 
Para los rectores y demás directivos, fue un reto la integración en las organizaciones 
educativas, debido a todo el proceso que requirió unificar criterios pedagógicos y 
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administrativos.  Se resalta la apreciación de la Rectora 3 (2016) quien manifiesta que fue “un 
reto porque la verdad, pasar de manejar pocos estudiantes y pocos docentes y comunidad como 
tal y pasar a otra comunidad totalmente diferente, pues era un compromiso mayor” y ese reto 
tuvo sus implicaciones en la medida que docentes, directivos y padres de familia de la sede que 
se fusionaba, no aceptaban que los desaparecieran, lo cual se evidencia en las apreciaciones que 
realiza el Rector 4, quien afirma que:  
…la gente vivió como una resistencia a la unificación que uno llamaba en ese momento porque 
prácticamente los bachilleratos asumían y había directores en las escuelas yo estaba en un 
bachillerato y en la esquina había una escuela y había un director, ni él tenía nada que ver 
conmigo, ni yo tenía nada que ver con él. (Rector 4, 2016) 
 
Otro factor que influyó en los momentos tensionantes de unificación e integración fue la 
aplicación del Decreto 1850 del 2002, en relación a la influencia que este tiene en la jornada 
laboral, la cual se pasa de 6 horas de 45 minutos de permanencia a 6 horas de 60 minutos 
efectivas, independiente de la duración de los periodos, al igual el cumplimiento de 2 horas más 
dentro o fuera de la institución.  Esta situación genero grandes tensiones entre los directivos y los 
docentes, que no permitían el normal desarrollo de las actividades académicas, afectando el 
desarrollo curricular y directamente la calidad educativa. 
 
Al pasar los tiempos se han venido mitigando esas tensiones y diferencias que se dieron 
entre sedes, esto se evidencio en la medida que se avanzaba en la integración de sedes en una 
gran institución educativa, que ofrecía todos los niveles educativos y se desarrollaban procesos 
en la construcción del nuevo Proyecto Educativo Institucional-PEI integrado, se iban evaluando 
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los procesos de formulación y ejecución de dichos PEI y con ello ir revisando los avances.   En 
este sentido la Directora de Núcleo 2, plantea que: 
…si se han dado cambios, se va avanzando, disminuyendo el traumatismo, la presión, el plagio y 
el docente y directivos fueron creando un poco de conciencia, se generó mucha capacitación y los 
docentes empezaron a especializarse con postgrado, maestría y a medida que se formaban, lo iban 
llevando a su establecimiento educativo, entonces ya no era solo el rector, sino muchos docentes 
pudieron aportar y ahí era donde se iba generando la reflexión. (Directora de Núcleo 2, 2016) 
 
Con el pasar del tiempo se fue creando una dinámica en las organizaciones educativas, 
generando integración y sobre todo de los docentes en los cuales no hubo mucho problema, fue 
positivo porque se enriqueció (Rectora 3, 2016).  La misma Rectora explica el proceso que 
llevaron para ir avanzado en la integración “empezamos recogiendo representantes de ambas 
comunidades al unirlo y hacer mesas de trabajo y compartir las experiencias tanto de unas como 
de otras y luego armamos acuerdos, entonces a través de eso pudimos integrar un poco” (Rectora 
3, 2016).   Se evidencia a pesar de las dificultades, una armonía en la articulación entre las 
diferentes sedes educativas en las cuales, con el esfuerzo de toda la comunidad educativa, se ha 
logrado superar ese impase, formulando democráticamente los ajustes necesarios al PEI, 
articulando las necesidades, objetivos y metas de la sede educativa. 
     
Por lo tanto, retomamos lo que resalta Antúnez y Gairin (2010) en relación a la construcción 
de consensos, precisando la importancia de las prácticas educativas que se desarrollan en los 
centros educativos; de procurar acuerdos entre docentes, padres de familia, estudiantes y demás 
actores sociales, pues, pueden ser habituales los desajustes y discrepancias entre sus 
expectativas, más la existencia de diversas percepciones, interpretaciones o expectativas entre los 
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miembros de la organización, las cuales deben verse como una característica inherente a la 
escuela que permite su dinamismo y transformación. 
 
 
3.5  Autoevaluacion y mejoramiento del proyecto educativo institucional 2008- 2016 
 
Un tercer momento histórico para resaltar en la construcción y consolidación de los 
Proyectos Educativos  Institucionales –PEI en las organizaciones educativas tiene que ver con el 
interés de promover la capacidad de las instituciones para ejercer sus responsabilidades y usar la 
autonomía que la Ley 715 de 2001 les  confirió,  en ella se resalta la competencias autónomas 
para la realización de autoevaluación de los PEI y generar con ello un plan de mejoramiento que 
permita avanzar en la construcción de una educación de calidad;  Teniendo en cuenta estos retos, 
el sistema educativo enfrenta importantes desafíos para dar r 
espuestas oportunas y pertinentes a las nuevas necesidades de formación de los ciudadanos 
para el siglo XXI (MEN, 2007).  
 
 Al hacer una evaluación del proceso de construcción de los Proyectos Educativos 
Institucionales, su desarrollo y adaptación a la integración de las sedes, se detecta que existen 
muchas deficiencias en la fundamentación epistémica que sustentan los PEI y su puesta en 
práctica.   Para hacer frente a estas deficiencias el Ministerio de Educación Nacional, desarrolla 
unos lineamientos para la evaluación institucional y su respectivo plan de mejoramiento.  Para 
ello, Ministerio de Educación Nacional (2005), puso a disposición la guía de la autoevaluación 
institucional y en el 2008, generó la guía N° 34 o “Guía para el mejoramiento institucional, de la 
autoevaluación al plan de mejoramiento” donde promueve que los rectores, como líderes de las 
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instituciones educativas, promuevan la resignificación de los PEI, generando estrategias para que 
la institución mejore respecto a la situación en la que se encontraba, esto es, que avance como 
organización de acuerdo con su proyecto pedagógico y con su compromiso socio-cultural 
(Gairin, 1999, p. 1). 
 
Para continuar es importante que se precise lo atiente a la evaluación en general y con ella la 
evaluación y autoevaluación institucional.   La evaluación es un proceso que tiene como fin 
identificar en qué medida se evidencia el logro de las metas establecidas, Stufflebeam y 
Shinkfield define la evaluación como;  
... el proceso de identificar, obtener y proporcionar información útil y descriptiva sobre el valor y 
el mérito de las metas; la planificación, la realización y el impacto de un objeto determinado, con 
el fin de servir de guía para la toma de decisiones; solucionar los problemas de responsabilidad y 
promover la comprensión de los fenómenos implicados.  (1993) 
 
La evaluación se convierte en la guía que te permite determinar cómo está cada una de las 
dimensiones evaluadas; al igual la evaluación facilita el conocimiento del alcance de un proyecto 
o un plan establecido, determinando el alcance de las metas planteadas; en sí, apropiarse de esos 
insumos para plantear alternativas de solución. A pesar de estas afirmaciones, para algunos 
actores sociales en las instituciones educativas la “evaluación era casi como sinónimo de 
señalamiento, de juzgar, de mirar quien es bueno, quien no es tan bueno y quien es 
medianamente bueno” (Rectora 5, 2017).  Se generó toda una serie de temores pues, se hacía 
público el estado de las instituciones. 
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Frente a estas posiciones el Ministerio de Educación en varios escritos, ha insistido que la 
evaluación es: 
Un elemento regulador de la prestación del servicio educativo que permite valorar el avance y los 
resultados del proceso a partir de evidencias que garanticen una educación pertinente, 
significativa para el estudiante y relevante para la sociedad. (Ministerio de Educación Nacional 
[MEN], 2016) 
 
Mediante la evaluación el MEN, realiza un seguimiento para conocer las virtudes y defectos 
de las organizaciones educativas y con ellas generar un plan de mejoramiento, ajustando metas y 
prioridades. Para el Ministerio de Educación Nacional (2016), la evaluación institucional es “el 
proceso que le permite a la institución educativa hacer un diagnóstico sobre su estado actual, 
estableciendo el nivel de cumplimiento de objetivos y metas de calidad propuestas en su 
proyecto educativo institucional y en su plan de estudios” [MEN, 2016].   Esta evaluación se 
acompaña de una autoevaluación institucional en la cual la comunidad educativa reflexiona con 
relación a los resultados de las evaluaciones a nivel interno y externo, identificando avances y 
retrocesos para así plantear alternativas de mejora.   
 
En lo concerniente a la autoevaluación, han surgido muchas voces en favor y en contra, en 
las organizaciones educativas, es un proceso que desde la Ley 115 de 1994 o ley general de 
educación, se ha formulado como un momento fundamental el seguimiento a los Proyectos 
Educativos institucionales, en este sentido, Espiñeira, Muñoz y Zeimer (2012), plantean que: 
Resulta imprescindible que los centros educativos se autoevalúen y den cuenta de sus resultados y 
de sus procesos, de tal manera que su camino a seguir sea mejorar día a día; es decir, que integren 
la evaluación institucional como parte de su cultura propia. Considerar la autoevaluación como 
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instrumento o vehículo de mejora supone abordarla como instrumento de reflexión y análisis de la 
práctica, así como de desarrollo profesional e institucional. La autoevaluación, por tanto, debe 
estar orientada a la mejora efectiva de la práctica educativa. (p. 148) 
 
Con el proceso de integración con sedes de las organizaciones educativas, proceso que 
invitó a buscar estrategias para reformular el PEI, en el marco de las nuevas instituciones 
educativas. Para ello se ha identificado la necesidad de precisar el estado de cada una de las 
sedes y la institución general, para lo cual se hace pertinente apropiarse de todos los procesos de 
evaluación que se realizan en el aula a nivel interno y externo con las pruebas Saber, así mismo, 
se busca ampliar el diagnostico en cada una de las dimensiones; administrativo, pedagógico, 
comunitario, financiero y directivo.   
 
Este diagnóstico debe ser el resultado de una autoevaluación de la comunidad educativa y 
como lo plantea Espiñeira et al. (2012) dar cuenta de esos resultados y de los procesos que 
generen mejoras continuas.   Para el Ministerio de Educación en este proceso el establecimiento 
educativo “recoge, sistematiza, analiza y valora la información y la compara con el desarrollo de 
sus acciones y resultados en las áreas de gestión, lo que le facilita identificar las fortalezas y 
debilidades en su funcionamiento” [MEN, 2008].  Para desarrollar una buena autoevaluación las 
organizaciones educativas deben seguir cuatro pasos: Revisión de la identidad institucional, 
Evaluación de cada una de las áreas de gestión, Elaboración del perfil institucional y 
Establecimiento de las fortalezas y oportunidades de mejoramiento. 
 
En las organizaciones educativas, los procesos de autoevaluación se inician con recelo y 
temores de poner a análisis publico la real situación en que se encontraban y en muchos casos 
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generaban resultados acomodados para los informes que se reportaban a las secretarias de 
educación, en el dialogo la Rectora 5, recuerda lo que pasaba en el proceso de la autoevaluación;  
...en la mayoría de las instituciones el proceso de autoevaluación fue un poco deshonesto, porque 
se tenía el temor de que, si nos bajamos, si nos autoevaluáramos como realmente estábamos en 
ese momento algo podía pasar para quienes eran directivos docentes, entonces se hicieron unas 
autoevaluaciones muy acomodadas, porque no sabíamos realmente que se venía después de ese 
proceso de autoevaluación. (Rectora 5, 2017) 
 
Estos temores se fueron disipando en la medida que se evidencio que el trabajo en equipo y 
la reflexión alrededor de la evaluación, permitía crear espacios de gestión contextualizada.  En 
este sentido, el Rector 7, comentaba que “poco a poco fuimos entrando en esa conciencia de que 
se fue desmitificando esto de que iban hacer una autoevaluación con fines de castigar a las 
instituciones, el Ministerio a través de la Secretaria de Educación”. (Rector 7, 2017) 
 
A medida que iba pasando los años, se empezó a entender que el propósito fundamental de 
la evaluación institucional es llegar a la mejora continua de la calidad educativa.  Desde la Ley 
115 de 1994 complementada con la Ley 715 del 2001 y el plan decenal de educación (1996-
2006), se dan las directrices para avanzar en la construcción de una comunidad educativa que 
permita enfrentar las mejoras y dificultades. En el año 2004, el Ministerio de Educación 
Nacional inicia la expedición de una serie de guías (Guía N° 5 (2004), Guía N° 11 (2005) y Guía 
N° 34 (2008), enfocadas a la autoevaluación, creación y ejecución de planes de mejoramiento de 
las organizaciones educativas.  La guía N° 5 (2004), fue denominada “Ahora como mejoramos” 
planteando el plan de mejoramiento de la calidad como: 
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…el conjunto de metas, acciones, procedimientos y ajustes que la institución educativa define y 
pone en marcha en períodos de tiempo definidos, para que todos los aspectos de la gestión de la 
institución educativa se integren en torno de propósitos comúnmente acordados y apoyen el 
cumplimiento de su misión académica”. [MEN, 2015] 
 
Mediante esta guía, se les dieron a los rectores las primeras directrices con relación a como 
se debían crear los planes de mejoramiento en cada organización educativa, para que avanzaran 
hacia la calidad educativa.  Así mismo, se evidencio la necesidad de fortalecer la evaluación y la 
autoevaluación para trabajar los planes en una forma acertada y coherente con sus necesidades y 
contexto.    
 
En esta línea y con el deseo de orientar a todas las organizaciones educativas para que 
realicen  sus procesos de autoevaluación, el Ministerio de Educación pone a disposición la guía 
#11 (2005)  denominada “guía de autoevaluación para el mejoramiento institucional”, con el 
objetivo de dar inicio a una línea de trabajo que deberá perfeccionarse en la medida que se 
desarrolla continuamente la  autoevaluación   y se logre conocer como se está avanzando en cada 
uno de los procesos de gestión, como prioridad para conocer la realidad interna de los 
establecimientos educativos y con ello poder recopilar, sistematizar, analizar y valorar la 
información sobre el desarrollo de sus procesos y resultados [MEN, 2008].  La autoevaluación ha 
de ser un proceso de reflexión, comprensión e interpretación de diferentes aspectos, documentos 
e indicadores que permita resignificar los Proyectos Educativo-Institucionales y llevarlo a un 
mejoramiento continuo. 
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En el año 2008 el Ministerio de Educación organiza la guía #34, denominada “guía para el 
mejoramiento institucional: de la autoevaluación al plan de mejoramiento”, esta guía recoge las 
orientaciones e instrumentos de las anteriores y los optimiza para que las organizaciones 
educativas con el liderazgo del rector realicen los procesos de resignificación. Esta guía fue 
“organizada en tres etapas que conducen al mejoramiento progresivo de las instituciones: La 
autoevaluación institucional, la elaboración de planes de mejoramiento y el seguimiento 
permanente al desarrollo de los planes de mejoramiento institucional”. [MEN, 2008, p.7] 
 
Para los rectores la exigencia de la autoevaluación y el plan de mejoramiento, se convierte 
en un nuevo espacio de tensión, la falta de cultura de planeación y el seguimiento llevó a 
docentes y directivos en relación con el estado real en el que se encontraban las organizaciones 
educativas,  esto lo comento la Directora de Núcleo 3, en relación a  estos procesos, al comienzo 
“ las instituciones educativas no hacen autoevaluación de acuerdo a los instrumentos que tiene la 
guía 34 y no es confiable, lo hacen de forma poco sincera,  poniéndose la nota máxima en las 
cuatro valoraciones, afectando los planes de mejoramiento”. (Directora de Núcleo, 2017) 
 
Esta forma de manipulación de la información no permitía que realmente se tuviera a la 
mano una información real, sobre el diagnóstico realizado, generando un estancamiento 
consentido y manteniendo a la institución relegada frente a los nuevos compromisos.  Por ello, 
como lo plantea Gairin (1991) la autoevaluación hay que centrarla en los problemas prácticos y 
encararla con una actitud positiva, para que se convierta en un primer paso como elemento para 
el diagnóstico y la propuesta de cambio, pero, además, si se realiza en determinadas condiciones, 
resulta ser un medio valioso al servicio del perfeccionamiento profesional.  
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La evaluación se convierte así en un instrumento de diálogo, comprensión y mejora de la 
práctica pedagógica (Gairin, 1991. P.6). En este sentido la autoevaluación nos configura la 
realidad de la organización educativa, quien desde una reflexión coherente permite conocer con 
claridad las tensiones que se generan en la gestión directiva frente a los conflictos que se den al 
interior de la comunidad educativa y en relación con la multiplicidad de funciones.   
 
Para Santo (1993) la evaluación de la organización educativa tiene mucho que ver con el 
perfeccionamiento de los profesores. Pues esta, permitirá a los profesionales conocer 
críticamente el alcance educativo de su acción, para formularse un plan de acción que 
resignifique su quehacer mediante un perfeccionamiento ajustado a la situación y fácilmente 
dirigible al cambio y a la transformación. (Santo, 1993, p.44) 
 
La evaluación ha de ser un proceso integral, donde se involucre a toda la comunidad, 
apoyado en el conjunto de herramientas de la guía, donde se explican los diferentes pasos y 
reflexiones para establecer una ruta de mejoramiento continuo.  Para el [MEN, 2010], la guía 
contribuye a que, por medio de la planeación, ejecución y seguimiento de los objetivos trazados 
en el plan de mejoramiento, y en respuesta a los resultados de la autoevaluación, cada institución 
reflexione permanentemente sobre sus estrategias y el rector lidere procesos de resignificación 
(p.153).  Al igual que en la formulación del primer PEI, en este proceso de autoevaluación y 
planes de mejoramiento se dio un divorcio entre lo que se debía hacer y lo que se hacía con 
relación al reporte de los PMI y lo que se hacía en la institución con la información suministrada, 
es así como el Rector 9, afirma que: 
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…que las instituciones educativas vemos esta autoevaluación y este plan de mejoramiento como 
algo por entregar, la secretaria de educación también hace lo mismo, lo tiene como un objeto para 
exhibir, o sea también lo tiene como objeto, o sea, Señor rector entrégueme su autoevaluación y 
entrégueme su plan de mejoramiento.  (Rector 9, 2017) 
 
Como en el momento de la formulación del PEI o en la integración de sedes, en esta ocasión 
en muchos casos los lineamientos de mejoramiento solo quedaron instituidos en el PEI, como 
algo formal, pero muy diferente es lo que en las prácticas del día a día realizan los actores en las 
organizaciones escolares, manteniendo un distanciamiento y tensiones que estancan el desarrollo 
de la organización educativa.  En este sentido, es notoria la brecha entre la dimensión instituida 
de los Proyectos Educativos Institucionales de las organizaciones educativas, entiéndase lo 
formalmente declarado y formalizado en dichos PEI, sus prescripciones y documentaciones, y lo 
instituyente en las organizaciones educativas, es decir, los imaginarios y representaciones 
sociales construidas y vivenciadas por las comunidades educativas en torno a sus PEI.  
 
En este sentido, al momento de avanzar hacia un proceso de resignificación de los Proyectos 
Educativos, se hace necesario intervenirlos en lo| formal, lo estructural, lo documentado; así 
como, todas las vivencias sociales y acciones de los directivos docentes que se da en las 
organizaciones educativas alrededor del PEI, los cuales serán el resultado de procesos de 
reflexión y comprensión que surgirán mediante grupos de diálogos que realice la comunidad 
educativa.  Los procesos reflexión y comprensión tendrán como objetivo el de generar 
coherencia y articulación en estas dos dimensiones y entrar a minimizar la brecha entre ellas, lo 
cual se verá reflejado en la teoría y las prácticas de la gestión educativa, convirtiéndose en un 
dinamizador para el mejoramiento y el cambio.   
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Para Gairín (1991), al momento de hacer la autoevaluación e identificar elementos que no la 
dejan avanzar, es pertinente iniciar el proceso de plan de mejoramiento, en el cual se debe 
precisar cuál va a hacer su identidad, como se va a construir,  es un proceso que implica el 
establecimiento de una visión compartida, de una propuesta pedagógica común, la promoción de 
ambientes para la convivencia y la socialización y, en general, la articulación de los diversos 
elementos de su funcionamiento, desde la administración hasta el trabajo en equipo de los 
miembros de las diferentes sedes y jornadas, áreas y organizaciones de la comunidad educativa.  
(p.6) 
 
En el dialogo realizado, frente a los aspectos positivos y negativos que se han generado con 
la autoevaluación y el plan de mejoramiento, los directivos y docentes reconocen que la guía 
autoevaluación hacia el mejoramiento o guía #34, más allá que se hizo para responder una 
exigencia de las secretarias de educación ha logrado crear unos espacios en donde la comunidad 
se reúne a mirarse ella misma, a discutir alrededor de ella, así sea para cumplir entregar a la 
secretaria, un actor social afirma: 
…se está tomando mayor conciencia del propósito de la evaluación y hoy estamos siendo más 
conscientes de porque nos evaluamos,…ya tenemos acercamientos positivos, se empiezan a 
reflejar resultado en las instituciones, comienza a mostrar resultados y de alguna u otra manera 
eso es producto de este proceso, que no ha sido perfecto, que hemos tenido que aprender en la 
marcha, hemos tenido que irlo ajustando, pero si ha cambiado la dinámica en las instituciones. 
(Rectora 6, 2017) 
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El avanzar en estos procesos que permita fortalecer la resignificación de los PEI, el cual se 
asume como un proceso pedagógico, es decir, reflexivo, dialéctico, crítico y transformador, para 
pensar y obrar en la práctica sobre la gestión directiva de las organizaciones educativas 
(Sánchez, 2008).  Pero, es importante reflexionar con relación a la formación que han tenido los 
directivos y docentes en el trabajo por proceso.  En el estudio realizado, los directivos evidencian 
como negativo la falta de preparación para este tipo de trabajo con la comunidad educativa; en 
este sentido lo manifestó el Rector 9:  
…eso porque la guía # 34 supone es trabajar por procesos y el educador colombiano no tiene esa 
competencia, porque no fue formado para eso, la formación siempre tuvo su fortaleza en el 
componente disciplinario, más no, en este nuevo esquema que plantea otras cosas más allá del 
saber disciplinario…es precisamente por eso porque no estamos preparados y no hay una cosa 
que nos dé más pereza a nosotros que llenar formatos. (Rector 9, 2017) 
 
Todas las organizaciones, y entre ellas las organizaciones educativas vienen trabajando por 
procesos, pues para Zaratiegui (1999), estos son fundamentales en una adecuada gestión, y en la 
medida que se tomen como base organizativa y operativa serán imprescindible para diseñar 
políticas y estrategias, que luego se puedan desplegar con éxito (P.82); para este autor los 
procesos son: 
Secuencias ordenadas y lógicas de actividades de transformación, que parten de unas 
entradas…, más medios materiales…, para alcanzar unos resultados programados, que se 
entregan a quienes los han solicitado los clientes de cada proceso.  (Zaratiegui, 1999.Pag. 
82) 
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El trabajar por proceso, amplia la planeación y el trabajo en equipo, es toda una comunidad 
la que debe trabajar de la mano para alcanzar la meta propuesta.  En lo que corresponde a los 
rectores, para trabajar por proceso, se hace necesario involucrar a toda la comunidad educativa y 
delegar funciones, para poder dinamizar los procesos.  Cuando se trabaja por proceso y en 
equipo, es importante poder contar con todos los elementos o recursos que se requieran para 
optimizar las acciones planteadas; con relación a lo mencionado, un Rector manifiesta que: 
…un elemento negativo en el proceso de desarrollo de la autoevaluación institucional y el 
planteamiento de un mejoramiento tiene que ver con la estructura administrativa que tiene un 
establecimiento oficial para poder sacar un plan de mejoramiento de manera exitosa; la carga de 
trabajo que recae sobre una sola persona, sobre la figura del rector, sin un personal de apoyo 
suficiente o muchas veces ni siquiera existe; el tiempo tampoco es el suficiente, para desarrollar 
lo propuesto. (Rector 9, 2017)   
 
El Rector 8, también manifiesta que el impacto del proceso de autoevaluación y planes de 
mejoramiento fue “negativa en la gestión directiva, pues el Rector está solo, sin equipo de 
calidad en las instituciones educativas” (Rector 8, 2017). Aunque han existido multiplicidad de 
situaciones negativas, no se puede dejar por fuera lo positivo que ha sido trabajar por procesos, 
especialmente en las diferentes dimensiones de la gestión: administrativa, financiera, comunitaria 
y académica.  En este sentido el Rector 8 como miembro del grupo de dialogo, manifestó que: 
…desde el proceso de autoevaluación, logramos ir poco a poco desmitificando ese temor hacia el 
mismo proceso como tal y eso obviamente se ve reflejado en el PEI, que de pronto había unos 
PEI que nunca habían sido leídos, se compraron hace una década, pero con las herramientas y 
formatos de la guía # 34, se empezaba hacer una relectura de esos PEI para irlos poco a poco 
mejorando. (Rector 8, 2017) 
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Al igual que este Rector, otros actores sociales de las organizaciones educativas resaltan lo 
positivo para la gestión directiva el poder tener una herramienta para organizar la autoevaluación 
y los planes de mejoramiento, así lo dejaron planteado en el dialogo: 
…la gente se ha apropiado más de su papel como actora y parte activa del proceso y eso es 
positivo indiscutiblemente, al margen del hecho de que se perciba también una indiscutible sobre 
carga de funciones, tareas y actividades. (Rector 7, 2017) 
…en términos generales, sí genera una movilización de todos los actores y una apropiación de los 
actores con relación a la autoevaluación que permite avances.  Comunicación, motivación, 
participación, son elementos que se resumirían ahí en movilización. (Rector 7, 2017) 
 
Todos los elementos que se analizaron desde la formulación de los PEI, el proceso de 
integración de las sedes y la evaluación de las instituciones educativas, iniciando con la 
autoevaluación  del PEI y los planes de mejoramiento, permitiendo conocer cómo se han venido 
contextualizando dichos PEI; evidenciándose la necesidad de proyectar procesos que permitan 
resignificar el PEI, para que cada organización logre situarse desde el PEI en su contexto 
institucional y local y encuentre su verdadero sentido y significado. La resignificación, como 
perspectiva, como metodológica emergente, se ha venido generando, desde el momento que en 
las organizaciones educativas se ha promovido los procesos de reflexión, diálogo y comprensión 
de la realidad en la que se mueven los actores sociales, como gestores directivos y la 
comprensión de los Proyectos Educativos Institucionales.   
 
En el marco de los planes de mejoramiento solo es posible transformar los proyectos 
educativos si los interpretamos como un todo, en donde la visión de la educación debe ser 
integral y con el concurso de todos los actores.  Solo es posible comprender las realidades si las 
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conocemos y la compartimos entre todos, mediante reflexiones dialógicas con un alto nivel de 
fundamentos epistemológicos y sustantivos que permite generar conversaciones de gran 
profundidad temática y práctica.   
 
La resignificación de los PEI, ha de ser liderada desde la autoevaluación y los planes de 
mejoramiento, en el cual es imprescindible apropiarse de todas las fuentes que ayuden a tener la 
mayor precisión sobre la realidad en la que se encuentra la organización educativa.  Como lo 
plantea el Rector 8, (2017), resignificar el PEI es: 
…darle ese significado nuevo al documento que se está trabajando a la situación que se tenga, en 
el caso del PEI, la resignificación o ese nuevo sentido que le daríamos pues saldrían de una 
caracterización, primero del contexto en que tengo y luego contextualizar lo que quiero hacer con 
mi PEI para y que favorezca a la institución los resultados del proceso de proyectos de aula, de la 
autoevaluación. (Rector 8,2017),  
 
 Desde el Ministerio de educación no se ha bajado la guardia en relación de generar todos 
los mecanismos y momentos para fortalecer los procesos que comprometan la calidad educativa;  
en relación a ello, se ha sistematizado toda la información de las pruebas saber 3°,5°,9° y 11° 
para entregar una información muy acertada y pormenorizada de cada una de las sedes y 
jornadas de la organización educativa; adicionalmente, se ha generado lo que se denomina “el 
índice sintético de calidad- ISCE”, es la herramienta que apoya el seguimiento del progreso del 
colegio. A través de ella, se le brinda de una manera objetiva, a los miembros de la comunidad 
educativa información para que se pueda identificar cómo está la organización educativa en cada 
uno de los ciclos educativos —Básica Primaria, Básica Secundaria y Media, para saber a dónde 
queremos llegar y como lo vamos a conseguir o qué caminos emprender para mejorar, para 
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hacerlo, es fundamental que determinar las fortalezas con las que se cuenta y las áreas en las que 
hay que mejorar. (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2017) 
 
Para los directivos que acompañaron el grupo de dialogo en este tercer período de los que se 
ha dividido el estudio del PEI, fue de gran reflexión y análisis los efectos de las pruebas saber y 
el índice sintético de calidad en la gestión directiva de las organizaciones educativas; esto se 
evidencia en sus intervenciones que se anuncian a continuación: 
… el índice sintético de calidad y la prueba saber 3°, 5°, 9° y 11° nos pone en un contexto donde 
nosotros tenemos que dar cuenta de unos resultados, más allá del cual sea la realidad en la que 
esté tu institución, buena, regular o mala y la responsabilidad recae principalmente en la cabeza 
del Rector porque es el que responde por todos los procesos. (Rector 7, 2017) 
 
 En este sentido el Rector 6, manifiesta: 
…de alguna u otra forma las pruebas saber hoy en día se han convertido en un indicador de 
gestión, principalmente en la Gestión Directiva,  para uno como Rector de una institución para 
uno sería muy vergonzoso de que su institución en lugar de mejorar, baje en sus resultados… los 
directivos y  la comunidad educativa como tienen que revisar los resultados que se están 
obteniendo en las pruebas saber y a partir de esos resultados se comience hacer un trabajo con el 
fin de garantizar que el próximo año nos vaya  mejor o por lo menos no retroceder.   (Rector 6, 
2017) 
 
En todo el proceso hay un actor social, directivo en quien recae toda la responsabilidad de lo 
que suceda en las organizaciones educativas, este actor es el Rector, quien representa a la 
institución frente a las autoridades y   es responsable de los resultados académicos en las pruebas 
a nivel externo o interno.  Para el Ministerio de Educación, el Rector o director es: 
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El encargado de dirigir la resignificación del PEI con la participación de los distintos actores de la 
comunidad educativa, responder por la calidad de la prestación del servicio, presidir los consejos 
directivo y académico, coordinar los demás órganos del gobierno escolar, además de formular y 
dirigir la ejecución de los planes anuales de acción y de mejoramiento de la calidad. También 
debe representar al establecimiento ante las autoridades y la comunidad educativa, dirigir el 
trabajo de los equipos de docentes, proponer a los profesores que recibirán capacitación, 
administrar los recursos humanos de la institución, distribuir las asignaciones académicas y 
demás funciones del personal, realizar la evaluación anual del desempeño y rendir informes 
semestrales al consejo directivo. [MEN, 2008, p.16] 
 
Con relación a lo anterior, se observa la multiplicidad de funciones de los rectores, las 
cuales constantemente están generando tensiones por el distanciamiento que ha existido frente a 
los PEI y las realidades que realizan los directivos día a día.  Para Pozner (2007), el ser rector, 
implica conformar un equipo de movilización de la escuela, haciendo gestión y liderazgo; incluir 
la sensibilidad para movilizar, para empujar a las personas, quienes portan una cultura de trabajo 
del modelo burocrático tan opresivo, tan controlador y tan obtuso a veces. (p.21) 
 
El rector es quien lidera la gestión directiva, la cual se refiere según el Ministerio de 
Educación: 
A la manera como el establecimiento educativo es orientado. Esta área se centra en el 
direccionamiento estratégico, la cultura institucional, el clima y el gobierno escolar, además de las 
relaciones con el entorno. De esta forma es posible que el rector o director y su equipo de gestión 
organicen, desarrollen y evalúen el funcionamiento general de la institución. [MEN, 2008] 
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Cada vez más, se evidencia la necesidad existente de plantear nuevas formas de gestión de 
los rectores para cumplir los propósitos, desarrollar sus capacidades para articular sus procesos 
internos y consolidar su PEI.  Todo ello en razón que las organizaciones educativas han 
evolucionado, pasando de ser instituciones cerradas y aisladas a funcionar como organizaciones 
abiertas, autónomas y complejas. [MEN, 2008]  
 
En relación con el papel que cumple el rector alrededor de la gestión y el liderazgo que se 
desarrolla en una organización educativa, Pozner (2007), plantea que la gestión y liderazgo son 
dos aspectos de las prácticas directivas que complementan, entre sí y que son fundamentales para 
ver y analizar por qué es importante en este momento de tantos cambios, de turbulencia, de 
transformaciones, de crisis. Desde la gestión hay que ver cómo pensar la escuela y apuntalar los 
procesos en los que están inmersos: proyectos institucionales, proyectos de mejora continua. 
(p.19) 
 
El rector es el líder y responsable de todo el proceso en la organización educativa, le ha 
correspondido liderar la formulación, integración, autoevaluación y mejoramiento de los 
Proyectos Educativos Institucionales –PEI y en la medida que se haya realizado el proceso en 
una forma dialogada, reflexiva y comprensiva, las tensiones o brechas entre los escrito o 
instituido en los PEI y las acciones de los rectores va a ser mínima.  Si el proceso fue sesgado, 
donde no se analizó el contexto y se discutieron las realidades de la organización educativa, sino 
que, se tomaron proyectos traídos de otras entidades territoriales o realizados por profesionales, 
quienes los vendían al mejor postor, que en algunos casos fue la tendencia.  
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 Esta situación ha generado grandes tensiones entre las acciones de los rectores y lo 
plasmado en los Proyectos Educativos, en los cuales se plasmaban cosas de la institución que en 
nada se parece a la realidad.   Este sesgo en los PEI, se evidencio en los tres periodos en los 
cuales se dividió este estudio.   Por lo anterior, el proceso de resignificación, es un proceso 
integrado enmarcado en la reflexión, la comprensión y la interpretación, que  como estrategia 
metodología, está permitiendo la participación de toda la comunidad educativa, con espíritu, 
participativo, responsable y coherente con la realidad del contexto;  este proceso, acerca lo 
formalmente escrito en el PEI y las acciones de los directivos, articulado a todo un proceso de 
autoevaluación y mejoramiento institucional que promueve la resignificación de los PEI. 
 
En consecuencia, se ha convertido para todos los actores de la organización educativa en un 
reto el hecho de conocer el PEI y articularlo con todas las acciones que cada uno realice; 
articular a la comunidad educativa alrededor de unas políticas institucionales, que  propugnen 
por la interacción de manera autónoma y democrática que permitan una reflexión permanente del 
desarrollo de las dinámicas planteadas, así como una constante comprensión de los cambios que 
se presenten y generen nuevas opciones de cambio y transformación.  Para Gairín (1993) las 
organizaciones educativas autónomas deben “establecer sus propios planteamientos de acuerdo 
con el contexto, a su historia institucional y a su cultura organizativa. Su identidad queda así 
ligada a su capacidad para analizar la realidad y para dar respuesta a demandas e inquietudes 
existentes”.  (p.66) 
 
En este proceso de crecimiento de las organizaciones educativas que lideradas por los 
lineamientos del PEI enmarcado en la autonomía escolar y por lineamientos del Ministerio de 
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Educación Nacional considerados en la guía de Autoevaluación al Plan de Mejoramiento del 
2008, se inicia la valoración mediante proceso de autoevaluación, los cuales los esbozan los 
actores sociales de las organizaciones educativas, es el caso del Rector 8, quien resalta que: 
…la integración y autoevaluación por sedes ha sido difícil, pero ha servido precisamente en ese 
espacio es donde se le hace el llamado que se necesita, por ejemplo, unos planes de estudios 
modificados que facilite la movilidad, que se necesita que todos estemos direccionados hacia la 
misma meta u objetivo, hacia los mismos resultados.  (Rector 8, 2017) 
 
En ese mismo sentido, el Rector 7, comenta en relación con la autoevaluación y el plan de 
mejoramiento: 
 
  …esa autoevaluación te marcaba un plan de mejoramiento institucional, entonces sí o si tu tenías 
que entrar en la dinámica y eso finalmente ha conllevado a que estemos precisamente en este punto 
en donde, hay más conciencia del objeto de la autoevaluación…se valora un poco más el ejercicio de 
autoevaluación y finalmente eso va a redundar en otros tipos de autoevaluación que también 
generaran ese mismo ejercicio. (Rector 7, 2017) 
 
Estas evidencias de la forma o requerimiento que se dieron a conocer en los grupos de 
diálogos, como se avanzó en la autoevaluación de los PEI  y de ella los planes de Mejoramiento, 
evidenciando la necesidad de fortalecer un proceso de resignificación de dichos PEI, el cual  hay 
que generarlo desde un proceso de dialogo, orientado desde la reflexión, comprensión 
permitiendo potenciar su transformación  y con ello las practicas que realizan los directivos, 
docentes y demás actores de la comunidad educativa  que participan en él.  Es decir, el conocer 
las tensiones a los que están sometidos los directivos en relación con su gestión y lo instituido en 
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el PEI, ha llevado a dinamizar lo atinente a la gestión directiva, sin que ello lo separe de su 
relación directa con las otras dimensiones, por la integralidad de la gestión.  
 
Es de concluir en este capítulo, que la gestión directiva de las organizaciones educativas es 
liderada por los rectores y coordinadores y se plantea en los Proyectos Educativos como la 
gestión que se centra en el direccionamiento estratégico, la cultura institucional, el clima y el 
gobierno escolar, además de las relaciones con el entorno.  En este sentido, se requiere que los 
rectores y coordinadores se identifiquen como líderes y gestores de cambio para un 
mejoramiento, el desarrollo y evaluación del funcionamiento de las organizaciones educativas en 
general (MEN, 2008).    Para el MEN: 
El reto por excelencia de la nueva institución es el mejoramiento de la gestión en su conjunto y de 
cada una de las dimensiones de la gestión institucional -directiva, de comunidad, pedagógica y 
administrativa- para lo que se requiere de acciones planeadas, sistemáticas e intencionadas dentro 
de un esquema que la convierte en una organización autónoma, orientada por propósitos, valores 
comunes, metas y objetivos claramente establecidos y compartidos. (MEN, 2005, Pag.9) 
 
El reto es el de lograr una reconfiguración en los Proyectos Educativos Institucionales, en 
donde los actores de las organizaciones educativas, dinamicen acciones para disminuir  las 
tensiones que se generan en lo formulado en los PEI y las acciones de los rectores,  es un proceso 
que va de la mano de toda la comunidad educativa que está logrando un cambio muy 
significativo al ser asumido por todos, como dice Michel Godet (citado en Pozner, 2007) 
“Queremos un mundo que cambie, con nosotros, sin nosotros o contra nosotros”,  es una opción 
de toda la comunidad educativa que bajo el liderazgo del rector, es una opción de vida,  es una 
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opción en la que cada persona se convierte, se propone o se decide ser protagonista en este 
sistema educativo o dejar que la vida pase y no hacer nada. (p.20) 
 
En el sentido del liderazgo del rector y la importancia de la autoevaluación para avanzar en 
planes de mejoramiento acorde con el contexto y las necesidades de la organizaciones 
educativas, los actores plantearon sus apreciaciones en el grupo de dialogo, planteando su 
apreciación el Rector 8 en estos términos “los rectores  somos los que lideramos, somos los que 
evaluamos, los que seguimos, los que retroalimentamos” (2017), como tal es en los directivos en 
donde recae toda la responsabilidad de la materialización de la autonomía escolar en los 
parámetros que la norma lo ha permitido en lo pedagógico y administrativo, sin desconocer las 
limitantes en la participación y recursos a lo que el estado ha sometido a los rectores, quienes 
tienen que cumplir sin contar con todas las garantías.   
 
A pesar de las limitaciones los actores sociales reconocen aspectos muy positivos que han 
influido en la gestión directiva, en este aspecto la Rectora 6, resalta el hecho que “ha sido uno de 
los mayores impactos, el fortalecimiento de los procesos de participación en las instituciones 
educativas, afrontándolo como un aspecto positivo dentro de la gestión directiva” (2017).  En 
igual sentido la Directora de Núcleo 3, precisa el fortalecimiento que ha tomado los espacios de 
planeación y desarrollo en las organizaciones educativas: 
…aspecto positivo es el nuevo concepto, el cambio en la concepción de que es lo que se debe 
hacer en la semana de desarrollo institucional, que esa es digamos la etapa en la cual se tiene que 
dedicar como a revisar la raíz de las propias necesidades de los colegios y fortalecer todo lo que 
tiene que ver con el PEI y con la Gestión Directiva. (Directora de Núcleo 3, 2017) 
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…ha Incidido en la gestión directiva en qué han fortalecido la institución, qué hay que 
mejorarla… hay que prestarle mucha atención a los resultados por jornadas, por sedes, para  hacer 
como un estudio bien profundo, un diagnostico bien hecho sobre qué es lo que pasa en cada uno 
de esas sedes, pues, todas tienen un contexto diferente, tienen un población diferentes, unas 
necesidades, entonces, hay que articular toda esa realidad, esos diferentes contextos que se 
manejan en una sola institución y con diferentes modelos.  (Directora de Núcleo 3, 2017) 
 
En tal sentido, la Coordinadora 3, también rescata la necesidad de apropiarse en la 
autoevaluación y en los planes de mejoramiento de los resultados de las pruebas internas y 
externas: 
...lo que ha generado ese seguimiento es un alto grado de responsabilidad, sobre todo en esa área 
de Gestión Directiva que está liderada con el Rector… en este momento es revisar,  como están 
las instituciones en los  resultados, porque en el área de gestión académica no solamente se está 
mirando los resultados de esa autoevaluación en la parte interna de todos los procesos, sino 
también en los procesos externos como las pruebas saber y dentro del plan de mejoramiento 
anualmente debe estar estipulado los indicadores a mejorar de acuerdo a esos resultados de 
pruebas externas, entonces generalmente si nosotros miramos el direccionamiento de esas áreas 
de Gestión, toma un gran valor para el desarrollo y el desempeño de la institución. (Coordinadora 
3, 2017) 
 
El proceso de Resignificar el PEI, ha ido de la mano de los lineamientos que ha planteado el 
MEN desde la guía #34 y otras normas complementarias, como también del cambio de actitud de 
los directivos, docentes, estudiantes y padres de familia quienes le están apostando al 
mejoramiento del PEI como la ruta de la excelencia académica, apropiándose y articulando todos 
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los insumos que permiten la autoevaluación, resultados pruebas saber, Índice Sintético de la 
Calidad Educativa-ISCE y el día E o día de la excelencia.   
 
En muchas instituciones se han generado procesos significativos, apropiándose de la cultura 
de la planeación y el liderazgo de los directivos como la opción que permite minimizar las 
tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión instituida e instituyente de la gestión 
directiva, para dinamizar el desarrollo de las organizaciones educativas.  No podemos dejar a un 
lado aquellas instituciones que a pesar de todos los insumos que se pueden adquirir con los 
procesos mencionados aún siguen distanciado de las realidades de las comunidades, generando 
PEI descontextualizado y propiciando mayores tensiones en relación con la gestión directiva. 
 
En fin el proceso de formulación, desarrollo y resignificación de los PEI,  se convirtió en un 
espacio propicio para la democracia en las instituciones educativas, en el cual se puso en juego la 
gestión y liderazgo de los directivos para poder enfrentar los altibajos que se presentaran y 
adelantar el  fortalecimiento de las organizaciones educativas con sus gobiernos escolares, fue 
todo un proceso lograr configuración real, complementado que en cada momento el M.E.N 
planteo reorganización y  ajustes de los PEI, así como su evaluación y seguimiento. 
  
248 
 
 
  
4. Resignificación en las organizaciones educativas 
 
Las organizaciones educativas por su complejidad y sus dinamicas que viven dia a dia,  
requieren ir ajustandose a los nuevos requerimeintos normativos y sociales que se dan en el 
contexto. Por lo que en muchas ocasiones se a acudido a denominar las estrategia emprendida en 
algunas organizaciones  como resignificación, mas cuando el mismo Ministerio de Educación 
llama a los rectores para que resignifiquen los PEI.  Proceso que se ha dado sin claridades en su 
alcance y  en la ruta para alcanzarlo.  Por ello en esta investigación se priorizó dar claridad sobre  
la conceptualización, el alcance y apropiación de dicho ptoceso, para que se convierta la 
Resignificación en una perpectiva metodologica que se articule con el diseño de la 
complementariedad etnografica y el espiral hermeneutico.   
 
4.1   Hacia una concepción de resignificación 
 
En la fundamentación del proceso de resignificación, como categoría de esta investigación, 
se encontró que su uso no se encuentra registrada en los diccionarios, pero sí se ha venido dando 
una conceptualización como proceso desde lo empírico y en los diferentes niveles de los saberes 
disciplinares, organizaciones sociales, académicas y culturales y en diversos contextos a nivel 
local, nacional e internacional (López, 2011, p.3).      
 
Teniendo en cuenta lo anterior, podemos precisar que la resignificación, no tiene una 
precisión conceptual para aplicarla a un proceso de investigación, por ello, se asumió 
inicialmente la tarea de  esclarecer, fundamentar y validar los argumentos  teóricos formales y 
sustantivos y antecedentes prácticos sobre los cuales se edifica esta categoría; esto con el fin de 
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generar las condiciones  que permita asumirla como proceso pedagógico y metodológico 
emergente, es decir,  como proceso dialéctico, crítico y transformador en donde la reflexión, la 
comprensión e interpretación, sean las dimensiones que le den vida mediante el diálogo  para 
generar nuevos significados y sentidos a las realidades que se planten, que más allá del  
neologismo que representa, implicaba una racionalidad emergente para pensar y obrar en la 
práctica, que permitiera articularla como un aporte de influencia en el pensamiento científico y 
se refleje en los contextos educativos en donde ha avanzado como elemento fundamental en la 
construcción de nuevos significados y sentido, y en especial a el estudio que le ha  correspondido 
a esta investigación como lo son los Proyectos Educativos Institucionales y su relación con lo 
instituido e instituyente en la gestión directiva, como fundamentos para la configuración y 
transformación de la gestión escolar.  
 
Entre los antecedentes de la conceptualización se identifican los planteamientos de El Diario 
Digital de Cuba “Diario de la juventud cubano” el cual da a conocer las apreciaciones del 
Departamento Lingüística, ILL (Instituto de Literatura y Lingüística “José Antonio Portuondo 
Valdor, 2003), en ese sentido afirma: 
Aunque se registra su uso, la voz 'resignificación' no aparece recogida en los diccionarios 
generales de la lengua española consultados.  Por su estructura la palabra 'resignificación' es una 
palabra derivada: está formada por el sustantivo 'significación' y el prefijo re-… de origen latino 
que entra en la formación de verbos con el significado de ‘volver a’… Prefijo de origen latino que 
entra en la formación de adjetivos y adverbios y que aporta un valor intensificador, las cuales 
aparecen en el diccionario de uso del español de América y España…Si tenemos en cuenta las 
acepciones, la voz 'resignificación' literalmente puede interpretarse como "volver a significar", es 
decir, "idea, imagen o concepto que adquiere nuevo significado o valor”. 
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En esta misma línea, se encuentran los planteamientos de varios actores sociales (docentes, 
coordinadores, rectores, directores de núcleo y supervisores), de las organizaciones educativas, 
quienes dieron a conocer su concepto en los espacios de los grupos de diálogos realizados.  En 
sus intervenciones varios actores compartieron el criterio de la división de la palabra 
resignificación, en el sustantivo significación y el prefijo re; en lo que respecta al actor social 
Supervisor 1, la asocia con “un problema social muy argumental, y es que todas las palabras que 
tienen el prefijo re, como reencauchar, reconstruir, revisar, reciclar; se entiende como el tratar de 
ir otra vez a la fuente original y traerla a colación de nuevo” (Supervisor 1, 2016).  Al igual la 
Directora de Núcleo 2, (2016), se refiere a la resignificación como una palabra compuesta, que se 
relaciona con “volver, darle significado y sentido a lo que es; es replantear algo y volver a 
tomarlo”. 
 
Se evidencia que la Resignificación como proceso social afecta cualquier asunto de la vida 
en comunidad y dependiendo de la intencionalidad con que se utilice el término, genera una 
multiplicidad del lenguaje, razón que determina que para unos la “resignificación” se asuma 
como una categoría propia del plano epistémico; para otros, es una estrategia metodológica y 
para la mayoría un instrumento que se reduce al ámbito de la técnica. Esta multiplicidad de 
acepciones e interpretaciones ha determinado que, en ocasiones, termine manejándose el término 
“resignificación” como un concepto hueco y sin sentido, como un “esnobismo” del momento que 
sirve para denotar una dinámica de aparente cambio pero que en muchos casos no logra 
transformaciones con un nuevo sentido y significado (Sánchez, 2008).    
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Del mismo modo, encontramos varias miradas sobre la Resignificación de parte de los 
actores sociales que participaron en los grupos de diálogos, entre ellos tenemos: 
…la resignificación es como tomar una mala versión y poner una cantidad de elementos nuevos, 
con nueva tecnología; es tomar las situaciones de todos los cambios que tiene la educación, que 
tiene la del mismo ministerio y el mismo cambio del ser humano, el joven y el padre de 
familia…para mí es coger y hacer una restructuración. (Rector 1, 2016) 
…darle un significado acorde a los cambios actuales a nivel nacional regional y a nivel del micro-
mundo que se maneja en el colegio. (Coordinador 2, 2016) 
...no es volver a nacer, sino coger la nueva idea traerla al momento histórico cierto, a la edad 
moderna retomar esa idea, resignificar es eso vamos a coger esa experiencia vieja y la vamos a 
poner en esta actualidad, con base en las nuevas políticas publica educativa cierto, porque no 
podemos seguir hablando de evaluación en el mismo sentido que hablábamos anteriormente, ya la 
política pública en cuanto a evaluación cambio, ya no es el decreto aquel y muchas cosas cierto… 
(Supervisor 2, 2016) 
 
Se evidencia en los conceptos que se aplica para actualizar planteamientos, ideas, 
experiencias y en si se emplea en proceso social, lo cual afecta cualquier asunto de la vida en 
comunidad, no se evidencia una trayectoria muy amplia en las Ciencias Sociales (Molina, 2013). 
Lo anterior, se sustenta por la no existencia de soporte de la categoría Resignificación como 
palabra en los diccionarios, pero si su uso recurrente durante los últimos años en el lenguaje de 
muchas disciplinas científicas, en textos académicos, en investigaciones, en documentos oficiales 
de política educativa, en documentos institucionales, en los lenguajes cotidianos y académicos de 
los educadores y demás profesionales y gente del común, como lo plantea Molina (2013) al 
afirmar que: 
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Más allá de la intervención o la descripción de cambios originados en proceso de Resignificación, 
ésta también aparece en contextos ajenos al ejercicio profesional, como un proceso cotidiano que 
se produce en medio de los diálogos, las conversaciones, las acciones, los intercambios de la 
palabra. (P. 49) 
 
De igual forma la resignificación al ser un proceso social, se le reconoce a nivel teórico su 
incursión en el ámbito de las Ciencias Sociales, por irrupción, o de manera sistemática, y la 
valoración de diferentes experiencias que han privilegiado esta categoría.  Esta incursión se ha 
dado, desde sus diferentes disciplinas, en especial en la psicología, antropología y la pedagogía, 
es en donde más se ha incrementado el uso de la resignificación, convirtiéndose en “un tema 
transversal al análisis teórico y a las propuestas de intervención sea cual sea el ámbito” (Molina, 
2013, p. 44).    
 
En especial, en la línea de las Ciencias de la educación, se observa el uso recurrente e 
indiscriminado de la categoría Resignificación en lo concerniente a los Proyectos Educativos 
Institucionales, demostrándose su utilización por parte de investigadores, académicos, Ministerio 
de Educación, secretarías y demás entidades gubernamentales  y organizaciones educativas, que 
al evaluar toda la expectativas que generaron dichos proyectos desde su creación mediante la ley 
115 de 1994 o ley general de educación,  no respondieron a los lineamientos para los cuales 
fueron formulados, ni a los nuevos requerimientos que  a nivel de organización y gestión se 
plantearon frente a la necesidad de articular los procesos de fusión de las sedes en las 
organización educativa,  las cuales tenían Proyectos Educativos Institucionales independientes, 
lo que  genero un trauma  en las organizaciones educativas. 
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De igual forma se ha manifestado el Ministerio de Educación Nacional, con relación a 
promover la resignificación de los PEI, en una forma planificada para lo cual organizaron la guía 
de mejoramiento institucional o guía No. 34 [MEN, 2008].  Tal referencia o alusión, por lo 
general, intenta plantear un proceso reflexivo, de cambio, de mejoramiento y de transformación 
de los PEI; tanto en su dimensión escrita y declarada, como en la social y de apropiación. 
 
Con respecto a lo antes planteado, el estudio de la categoría Resignificación fue un elemento 
fundamental para esta investigación, permitiendo en primera instancia, ampliar el fundamento 
teórico conceptual con relación a este proceso.  En el avance del análisis teórico formal realizado 
fue de gran valía conceptual la investigación realizada por el doctor Nelson Molina Valencia, 
quien en su artículo “Discusiones acerca de la Resignificación y Conceptos Asociados”2   realizó 
“aproximaciones a las definiciones existentes para definir y describir la Resignificación, teniendo 
como resultado que no hay claridad en relación con la noción y que es empleada de manera 
pragmática en diversos contextos” (Molina, 2013).  En ese estudio realizaron análisis a 114 
artículos que citaran el término Resignificación y respuesta a cuestionario realizado por parte 12 
de los autores de dichos artículos.  La revisión realizada no concluye una noción específica ni 
dirime la tensión entre las propuestas analíticas y hace explícita la situación conceptual para ser 
abordada en otros espacios con mayor precisión a partir de estas consideraciones iniciales. 
(Molina, 2013, p.43)  
 
La multiplicidad de uso de la categoría resignificación, acompañada de diversas 
intencionalidades que pueden variar dependiendo de los fines a alcanzar y  de la madurez con 
                                                                
2 El artículo es producto del Proyecto de Investigación Resignificación, Proceso cotidiano y propósito profesional. ¿Estudio de 
un concepto reificado en la psicología contemporánea?, Nelson Molina Valencia. Universidad del Valle. 
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que se asuma para alcanzar dichos fines,  para Molina (2013),  se  logra identificar que el uso de 
la resignificación en  investigaciones y artículos de diferentes campos disciplinares, se ha hecho 
desde tres perspectivas, a saber: la perspectiva informacional; la perspectiva discursiva y la 
perspectiva de evidencia en la acción, en este sentido plantea que: 
La primera es la perspectiva informacional. En ella se propone la socialización de información en 
escenarios públicos con capacidad de afectar a uno o más individuos, lo cual se define en relación 
con el espacio. Desde esta perspectiva dar información a las personas supone el cambio de 
significados y por consiguiente de la acción. 
La segunda perspectiva he convenido en llamarla discursiva, para la cual no basta la información 
sino su apropiación a través de las enunciaciones de las personas en el ámbito discursivo. 
Cumplida esta condición desde la perspectiva discursiva se supone la transformación del 
significado y por consiguiente de la acción. 
Finalmente se encuentra una perspectiva de evidencia en la acción. En esta perspectiva la acción 
es la evidencia de la Resignificación suponiendo la apropiación de un discurso; dicho de otra 
manera, la declarabilidad de un conjunto de premisas que orientan o sustentan la acción en 
relación con formas previas de relación. (Molina, 2013, p. 59)  
 
Estas perspectivas se evidencian en artículos y programas, en especial la informacional y la 
discursiva, demostrando que dependiendo de la visión de quien utilice el término resignificación, 
así será el sentido que se le quiere dar.  El contexto en el cual se plantee la propuesta, el 
momento en el que se desarrolla o interpreta y las intenciones e interés de la persona que la 
utiliza tiene que ver en gran medida en el alcance del sentido de la palabra, una acción o un 
acontecimiento.   Al relacionarlo con lo planteado por Strawson, 1950 (citado en Ricoeur, 2006), 
sostiene que “en la medida que se usa un lenguaje se le da a este una referencia, lo cual va a 
depender de las circunstancias o situaciones a la que se le aplica” (p.34).   
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Estas perspectivas planteadas permiten reconocer la necesidad de seguir trabajando en la 
fundamentación de la categoría Resignificación, para así generar las claridades en quien la utilice 
pueda precisar la profundidad de sus planteamientos.  Así mismo, estas divisiones estructurales 
del alcance de la resignificación fueron elementos de gran valor para esta investigación en el 
sentido de darle soporte a esta categoría como perspectiva metodológica emergente, dinamizada 
por los procesos de reflexión, interpretación y comprensión. 
 
Otro antecedente que se aprehendió desde la teoría formal para la investigación y   que 
aporta al proceso de profundización sobre la categoría resignificación es el resultado de la 
investigación doctoral adelantada por el doctor Jorge Sánchez Buitrago denominada: “Hacia un 
paradigma emergente de planeación: Resignificación desde las Instituciones Universitarias” 
(2008).  En esta investigación se diseñó y valido la categoría resignificación como: 
Un método que les permite a las instituciones educativas superar las barreras del tradicionalismo 
en su proceso de gestión que comprende las dimensiones directivas, académica, administrativa y 
comunitaria y ubicarse desde un “mirador” de autorreflexión constante, generador de niveles de 
autocomprensión profunda; de tal forma que se operen transformaciones y retroacciones 
constantes sobre el ser y deber ser institucional. (Sánchez, 2009. P, 121) 
 
Precisa el “método” no como pasos lineales, sino como un camino, como una ruta abierta 
que lleva a la comprensión y en consecuencia a la transformación de los procesos que se 
desarrollen en las organizaciones educativas, que en lo que respecta a esta investigación se 
avanza en la gestión directiva y los Proyectos Educativos Institucionales; como camino se 
articula a procesos de preconfiguración, configuración y reconfiguración, pues, cada uno genera 
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avances interpretativo y comprensivo respondiendo a la metodología  y objetivos de esta 
investigación. 
 
Siguiendo a Sánchez (2009), él propone nueve (9) tesis centrales alrededor del concepto de 
resignificación, su construcción y desarrollo, las cuales se apropiarán en el proceso de 
fundamentar esta categoría, las tesis centrales que plantea son: 
1: la resignificación es una propuesta surgida de un ejercicio investigativo en procura de superar 
la crisis de paradigmas vigentes de gestión de las organizaciones educativas.  2: la resignificación 
es una propuesta transformativa.  3: la complejidad es un rasgo natural de la realidad que al ser 
reconocido y proyectado a las instituciones educativas permite resignificar las prácticas de 
gestión. 4: la hermenéutica es una nueva filosofía de la comprensión que define la resignificación 
de los procesos de gestión educativa. 5: la comprensión es el proceso fundamental que caracteriza 
la resignificación de los procesos de gestión de las instituciones educativas.  6: la resignificación 
es un proceso de recuperación de sentido que permite transformar las prácticas de gestión 
institucional en contextos organizacionales educativos.  7: la resignificación es ante todo un 
proceso de reflexión. 8: la resignificación es un ejercicio reflexivo que contiene en sí mismo un 
proceso de reconstrucción/construcción del proceso de gestión y 9: la resignificación es 
mediadora para dar el salto de la práctica a la praxis de la gestión de las instituciones educativas. 
(Sánchez, 2009) 
 
De estas tesis se puede realizar un constructo conceptual en relación a la Resignificación, 
precisando que “es un proceso hermenéutico, comprensivo, de reflexión y recuperación de 
Sentido que permite transformar las prácticas de gestión institucional en contextos 
Organizacionales educativos”. (Sánchez, 2009) 
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De igual forma, estas tesis centrales, en relación con la construcción y desarrollo de la 
resignificación, no solo ha permitido ir formulando esta categoría como una perspectiva 
metodológica sino, que da importantes elementos de juicio para su conceptualización y 
aplicación en diversos contextos.  Para Sánchez (2009) la resignificación “no es una propuesta 
que encierra valía de valor en sí misma, sino que su valía depende de lo que ella posibilita y 
permite”, es un proceso que permite el análisis reflexivo y compresivo de las realidades sociales 
donde se desarrollan las gestiones de los directivos y donde se visualizan tensiones entre lo 
instituido e instituyente de sus PEI.   
 
En la medida que comprendemos esas tensiones y se han develado son el valor de la 
resignificación, permite abrir espacios a diversas racionalidades, interpretaciones y formas de 
pensar de los actores en las organizaciones educativas, quienes desde su mirada de comunidad 
educativa diversifican el horizonte e influyen en las tensiones que se presentan en la gestión 
directiva. Al dialogo con rectores se evidenciaba la necesidad de fortalecer la ruta de 
mejoramiento de las organizaciones educativas, como lo plantea el Rector 7, en relación con la 
resignificación del PEI y su diferencia con actualizarlo: 
…la resignificación  se requiere en el momento en que esa identidad empieza a desdibujarse que 
es muy distinto al tema de actualizar, no es lo mismo que tu actualices algo porque hay que 
introducir aspectos que tiene que ver con el Plan de área y hay aspectos que tienen que ver con 
Jornada Única, que eso es actualizar pero, que resignificar, tiene mucho más que ver con la parte 
del horizonte institucional con la parte de la concepción de los fundamentos institucionales, en 
donde cada institución es única, particular e irrepetible, entonces resignificar es que a través de 
ese proceso de evaluación y de autoevaluación tú te percatas que esa identidad institucional 
requiere un fortalecimiento, porque hay aspectos en donde hay evidentes debilidades que 
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necesitan ser atendidas y tú generas un proceso que te permite resignificar para recuperar esa 
identidad que hace parte, que es tu sello institucional, que es la manera como tú te destacas dentro 
del contexto de todas las demás instituciones.  (Rector 7, 2017) 
 
En esta línea, el uso de la categoría resignificación puede estar enmarcado en encontrar un 
nuevo significado o sentido a una situación, un síntoma, una conducta, o también se puede 
encontrar planteado como una expresión o concepto que se relaciona con los procesos de 
reflexión, comprensión, interpretación que permite construir y generar procesos con sentido y 
significado que conlleve a cambios significativos.    Cambio que según López (2011) “es el 
generador de resignificación” en donde cada miembro social debe aceptar, comprender y 
comprometerse democráticamente en el proceso de construcción del cambio deseado (p.2).  
Llegar a la opción de cambio, requiere que todos los actores sociales compartan sus inquietudes e 
ideales y promuevan espacios de reflexión, comprensión e interpretación de los fenómenos que 
se suceden en la organización educativa.  
 
Aceptar la necesidad de cambiar, de resignificarse por parte de las comunidades educativas, 
es comprender y empoderarse democráticamente del horizonte que queremos, es entender a las 
organizaciones como estructuras sociales abiertas que permanecen en unas dinámicas dialécticas 
constante.  Resignificar es en voz del Supervisor 1:  
Es ayornarse, es ponerse al día con la situación del entorno y no ponerse al día y quedarnos en él, 
ya estoy al día porque estar al día de hoy, no es estar al día de mañana, porque en esto de la 
formación de la ciencia y de la educación, quedarse quieto es haberse quedado en el pasado. 
(Supervisor 1, 2016) 
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Fundamentar la resignificación es un ejercicio que ha permitido aclarar y validar nociones e 
intenciones que le dan soporte a la construcción de una nueva perspectiva que evidencia el 
proceso en el momento en que se está dando, son procesos metacognitivos que generan reflexión 
sobre lo que se está haciendo, en el momento que se está haciendo.   Esto no busca dejar de lado 
la complejidad de los procesos de resignificación, que, según lo evidenciado por Molina, no 
basta con presentar una nueva interpretación justificada para que el cambio se produzca, 
aludiendo quizás las condiciones estratégicas de las versiones de realidad que impiden o facilitan 
que nuevas versiones se posicionen (Molina 2013. p, 47).   Es una lucha constante el poder 
mantener un discurso con contenidos alternativos, con despliegue en la acción y su estabilidad en 
el tiempo. 
 
En fin, se retoma las consideraciones hechas por Molina (2013), quien en su estudio 
concluye que:  
 (a) La resignificación es un proceso social propio de toda interacción fundada en el lenguaje, se 
trata de un atributo posible en la relación, sin que haya claridad acerca de su constancia, en qué 
relaciones y de qué manera opera; (b). La resignificación es también un propósito profesional 
derivado de comprensiones hermenéuticas, críticas y construccionistas que ha sido transferido a 
múltiples ámbitos de intervención, en lo que se define como un propósito éticamente deseable; (c). 
La resignificación aparece como un mecanismo propio de las relaciones simbólicas, que no se ha 
definido con claridad, que supone un lugar común en el lenguaje técnico y especializado, lo que 
genera una reificación de la noción que debe ser aclarada y explicada con mayor detenimiento y, (d). 
Los procesos de resignificación son importantes desde el punto de vista ético y político por las 
transformaciones que pueden producirse cuando se propicia deliberadamente. (Molina, 2013, p.  60) 
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Con relación a lo anterior, hablar de resignificación es un gran dilema en la investigación, pues, 
esta aparece como un fenómeno que sólo se entiende y se explica en contextos específicos, dado 
el contenido que se hace explícitamente evidente en la relación con la realidad a estudiar. Por lo 
tanto, en esta investigación se asumió la resignificación como una perspectiva metodológica 
emergente surgida de un ejercicio investigativo, como un proceso social fundamentado en el 
dialogo, en donde su propósito se deriva de las interpretaciones hermenéuticas, críticas, dadas 
desde la reflexión y la compresión con una visión transformadora en procura de superar la crisis 
en la reconfiguración de los Proyectos Educativos Institucionales. La Resignificación 
fundamentado en el dialogo, se desarrolló en el marco de los procesos de reflexión, comprensión 
e interpretación desde una mirada hermenéutica y critica, los cuales aportan nuevas fuentes, 
finalidades y formas para transformar la configuración del PEI y las prácticas de los directivos, 
sustentados en teorías críticas de la planeación y la dirección que les otorgan nuevos sentidos, 
horizontes y posibilidades a las organizaciones educativas. (Sánchez, 2009)  
 
2.1 4.2  La resignificación como perspectiva metodológica del pei y la gestión directiva 
 
 
El análisis de los planteamientos teóricos y el de los actores educativos alrededor de la  
ambivalencia del concepto, ha permitido  profundizar en los fundamentos teóricos y prácticos 
que le han dado vida a la resignificación, y a partir de ellos entrar a plantear la opción de 
convertirla en perspectiva metodológica; es decir,  traerla al discurso y rodearla de sentido y 
significado como  metodología configurada, como proceso dialéctico, crítico y transformador en 
donde la reflexión, la comprensión e interpretación, serán las dimensiones que le darán vida 
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mediante el diálogo a un nuevo significado  de los Proyectos Educativos y dentro de ellos, a la 
gestión directiva.  
 
En relación con la dimensión de la reflexión, como un subproceso del proceso de 
Resignificación, se planteó con una dinámica donde el pensar se proyecta hacia el descubrir. En 
palabras de Morín (1998) la acción reflexiva es una acción que se regula desde el pensamiento. 
Aquí reflexión se planteó como un producto consciente de la conciencia.  Este autor señala que 
“la reflexión es la conciencia de la conciencia: el pleno desarrollo del espíritu comporta su propia 
reflexividad, es decir, la conciencia”.  Los diálogos con los actores sociales de las organizaciones 
educativas han permitido avanzar en la construcción de una reflexión transformativa que según 
Husserl “las reflexiones son a su vez vivencias y pueden en cuanto tales tornarse sustratos de 
nuevas reflexiones y así in infinitum, con universalidad de principio” (Husserl, 1949, 173).  El 
mismo Husserl, plantea unas características alrededor de la reflexión, la cual es interpretada 
como una vivencia intencional dirigida a otra vivencia, iterable, universal, fundada y 
modificadora.  Desde la reflexión como proceso metacognitivo, permitió ser consciente de la 
comprensión y del análisis de los factores que han influido en la configuración del PEI y sus 
efectos en su desarrollo y en las tensiones que se dan en relación con la gestión directiva de las 
organizaciones educativas.  
 
Una segunda dimensión que se tuvo en cuenta es el proceso de comprensión de la realidad, 
el pensamiento comprensivo, según, Sánchez (2010), se caracteriza por hacer uso permanente de 
una racionalidad interpretativa que permite, de manera continua y progresiva, comprender el 
mundo, comprender los planes y comprenderse a sí mismo como parte de él y de ellos (p.133).  
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Así mismo, Perkins (1999), plantea la comprensión como “la habilidad de pensar y actuar con 
flexibilidad a partir de lo que uno sabe… la capacidad de desempeño flexible es la comprensión” 
(p.3).   Es decir, comprender las organizaciones educativas, comprender sus PEI y su gestión 
directiva, y que los directivos educativos se comprendan como parte de ese proceso del cual 
tienen que empoderarse para poder transformarlo.  
 
Esta interpretación implica un proceso de discernimiento del sujeto que conoce y comprende 
los Proyectos Educativos Institucionales, es decir, es uno de los actores y tiene manejo de cómo 
se dan los procesos en la organización educativa.   En el desarrollo de la comprensión de los 
Proyectos Educativos Institucionales, y desde ellos, la gestión directiva que se está generando en 
las organizaciones educativas, requiere realizar acciones que anticipen los hechos, se proyecten 
cuáles podrían ser las modificaciones o transformaciones que se requieren en la comunidad 
educativa que permita generar cambios. 
 
En la dimensión interpretativa de la realidad como parte del proceso de resignificación 
dinamiza y consolida los resultados generado desde la experiencia de los participantes, según 
Gonzáles (2001), el conocimiento interpretativo “es un conocimiento fundamentado o enraizado 
en los ámbitos sociales de lo que se genera, puesto que está basado en las experiencias en el 
campo del investigador de los participantes” (p.230).  La interpretación como dimensión 
metodológica tiene unos rasgos que son dados a conocer por Schwandt (1990, citado en 
Gonzáles, 2001), los cuales son: 
1) Énfasis en la comprensión de la experiencia humana, y de cómo es vivida y sentida por parte 
de los participantes. 
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2) Realización de la investigación en un contexto particular, puesto que la experiencia solo 
adquiere significado, en una trama particular. 
3) Las acciones transcurren de un modo natural, en el sentido de que no se trata de acciones 
“fabricadas” o creadas artificialmente. 
4) El investigador desarrolla procedimientos adecuados para captar la experiencia y el contexto 
como un todo complejo geográfico, temporal y socio cultural. 
5) La investigación se lleva a cabo considerando al investigador como un instrumento; para ello, 
el investigador se sirve de métodos de campo, los cuales incluyen técnicas como la observación 
participante y la entrevista en profundidad. 
6) El análisis adopta normalmente una forma inductiva, que suele concluir en un informe de caso 
narrativo y no en un informe técnico e impersonal. (p.230) 
 
Estos rasgos permite identificar que se hace necesario legitimar la interpretación desde la 
realidad y el fenómeno que se interpreta,  por medio del dialogo con actores sociales que tienen 
perfil de directivos en instituciones educativas y en el ente territorial, permitiendo una 
reflexiones muy fluidas y contextualizadas en relación al proceso de formulación y desarrollo del 
PEI, desde su inicio hasta la fecha, relacionándolo con su efecto en la Gestión directiva y las 
tensiones que se presentaron en dichos procesos. El ver y entender de las tensiones que se dan en 
la gestión directiva en relación con lo instituido en los PEI, dan fundamento para no analizarlas 
por simples ocurrencias y opiniones populares, sino que se asegura el carácter científico del tema 
en relación con el PEI y la gestión directiva mediante la elaboración de una configuración a 
partir del fenómeno mismo. 
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La resignificación como una perspectiva metodológica, coadyuvó en el proceso de entrar a 
develar las tensiones que subyacen en la gestión directiva de las organizaciones educativas entre 
lo instituyente y lo instituido de sus Proyectos Educativos Institucionales y que conlleva a 
disminuir las diferencias entre los lineamientos nacionales e institucionales y las acciones que 
realizan los directivos, buscando puntos de convergencia y   articulación entre estas dos 
dimensiones, con alto nivel profesional. La resignificación como un proceso dialéctico, entiende 
la gestión directiva de las organizaciones educativas como procesos sociales en permanente 
cambio, dentro de los cuales se generan contradicciones que promueven su desarrollo, las cuales 
pueden ser develadas a través del diálogo, técnica mediante el cual el  conocimiento progresa en 
la medida en que progresa el autoconocimiento de dichas tensiones por parte de los actores 
sociales,  los cuales están en permanente formación, creándose en todo un proceso social. 
(Londoño y Herrera, 2012)   
 
Con relación a la resignificación en la gestión directiva, el Rector 9, plantea que 
resignificación es “reorientar todos los procesos de la gestión escolar hacia la consecución de 
nuevas metas, metas que obviamente apuntan es hacia un mejor, hacia unos mejores resultados 
en términos generales”. (Rector 9, 2017) 
 
Así mismo, la resignificación se convierte en una propuesta de reflexión transformativa, que 
no tiene un valor en sí misma, sino este está dado por lo que posibilita y permite (Sánchez, 
2009), es decir, la comprensión de sentido, la conciencia sobre el ejercicio de la planeación, y, en 
consecuencia, su intervención cualificada a partir de la reflexión fundamentada.  Reflexión que 
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se da en los procesos de autoevaluación y evaluación en las organizaciones educativas, tema que 
resalta la coordinadora 3 con relación a la resignificación del PEI: 
…para resignificar un PEI se hace necesario que exista en la institución la cultura de 
autoevaluación y de la evaluación, de esa autoevaluación en plan de mejoramiento porque eso es 
lo que nos va a indicar el estado del PEI y como a partir de esa evaluación vamos a darle un 
sentido de resignificación, lo cual no se logra si en nosotros no hay la cultura de la evaluación, sin 
sentido de pertenencia y sin participación de todos los entes que conforman la comunidad 
educativa. (Coordinadora 3, 2017) 
 
Por medio de la reflexión se evidencia la resignificación, la cual permite que se genere 
mediante el dialogo, consciencia de nuestras experiencias previamente a la ejecución de una 
correspondiente interpretación.  Desde la mirada de los actores educativos  (Rectora 3, 2016) 
considera que la  resignificación  en relación a los PEI, es “darle un sentido verdadero de lo que 
realmente es la institución como tal, el hacer, el decir y el hacer, porque resignificar, es volver a 
cogerlo, traerlo y mirar si realmente es lo que quiere la comunidad educativa como tal” y si se 
articula de tal forma que genere una comprensión de las acciones de los directivos en las 
organizaciones educativas. 
 
Comprender, en el marco de la resignificación de los PEI, implica plantear una postura al 
respecto, es actuar libremente, es hacer una postulación (Molina, 2013), pero al mismo tiempo, 
ser flexible y aprender en equipo, es un dialogo de saberes de ir y venir en un espiral 
hermenéutico.   Con este pensamiento comprensivo, se logró reconstruir conceptos enmarcados 
en toda la literatura que le da fundamento teórico a la investigación y las experiencias de los 
actores directivos en las organizaciones educativas.  
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Se impulsa la resignificación, porque  permite interpretar el sentido y los significados de los 
actores de la comunidad educativa,  lograr que se revelen los intereses, inquietudes, ideales e 
integrar y comprender las diferencias en un proceso dialógico, que genere acuerdos, y disuelva y 
aclare los malos entendidos; supervisores, directores de núcleo, rectores, coordinadores y 
docentes cada uno tiene un una mirada o significado a la gestión directiva o acción social que 
cumplen los directivos; acción social que en palabra de  Max Weber  es “… aquella que en virtud 
del significado subjetivo que le atribuye el individuo (o los individuos) actuantes, toma cuenta de 
la conducta de los otros y de acuerdo con ello orienta su propio curso…” (1994.p, 45).  Es darle 
una mirada al PEI como una construcción social comunitaria, es llevar a la resignificación a lo 
que plantea un directivo, a una perspectiva: 
Vista más desde lo teleológico, como pretensión de construcción social en el PEI, mirar el futuro 
no el objetivo, lo que está más allá como una pretensión social de construcción comunitaria, de 
construcción de sociedad; como mirar un nuevo horizonte institucional, hacia donde caminamos.  
Es como un oxigenar el mismo proceso que se viene dando, oxigenar ese proyecto educativo. 
Oxigenar en su organización, en su planeación, en su administración, en su ejecución, en sus 
contenidos de formación o contenidos escolares, contenidos curriculares, es dinamizar un poco 
ese proceso.  (Supervisor 1, 2016) 
  
En este sentido, la resignificación, es en esencia una lectura comprensiva de la realidad que 
promoverá la interpretación de las prácticas educativas y de gestión a través de referentes 
conceptuales que generen procesos de reflexión y comprensión de las realidades sociales y se 
visione o promueva un nuevo horizonte institucional que susciten la transformación y el 
desarrollo. Una resignificación que dota de sentido y significado a la gestión directiva y 
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pedagógica, dinamizada por diálogos, que promueve la participación comunitaria en busca de 
oxigenar sus procesos, promoviendo la praxis y el ejercicio fundamentado, dialéctico, 
consciente, crítico y en permanente transformación de la planeación, que articule las acciones de 
los directivos para minimizar las tensiones.  Con relación a lo anterior, un Actor social, interpreta 
la resignificación como; 
Reconocer un poco lo que se ha venido haciendo, para mirar hacia donde, un nuevo horizonte, 
como reorientar o cómo abordar actualizaciones, transformaciones tales, que permitan tener esa 
guía ideal, ese nuevo contexto, ese nuevo norte hacia donde se debe orientar la institución 
educativa; porque estamos con seres humanos y tenemos estrategias económicas cíclicas, van 
pasando cambios, van pasando espacios y nosotros seguimos en el mismo. (Director de Núcleo 1, 
2016) 
 
Esta necesidad de las comunidades educativas, son insumos necesarios para avanzar con 
espacios de diálogos con los directivos, que incentive el liderazgo y sentido de pertenencia de los 
rectores, que les permita visionar sus horizontes y generar alternativa y estrategias que 
posibiliten un cambio transformador en el proceso directivo.  Proponer un cambio de actitud de 
los rectores frente a la gestión directiva, es entrar a revisar las prácticas desde una visión 
compartida con todos los actores sociales y lo que está plasmado en los lineamientos del PEI, al 
igual, es construir códigos comunes para la acción que permita comprender la realidad, dialogar 
con ella e intervenir para su mejora sostenida. El camino es de ida y vuelta entre la reflexión 
sobre la acción y la acción reflexionada (Ceballos y Ariaundo, 2005, p.4). 
 
El resignificar como perspectiva metodológica, genera en los directivos la construcción de 
nuevos significados en los proyectos educativos institucionales frente a las  organizaciones 
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educativas, las cuales se comprenden como espacios complejos y multiculturales, fundamentales 
en la acción humana; asimismo, el resignificar permite entrar a comprender e interpretar a los 
actores sociales de las organizaciones educativas, a reflexionar desde el diálogo sobre el cómo 
interpretan desde su forma de interpretación los rectores, el mismo hecho que otro interpreta. 
 
Se evidencia que las organizaciones educativas son un contexto especial para generar 
procesos dialógicos, críticos y reflexivos entre directivos y docentes frente a su gestión y su 
relación con los planteamientos instituidos en sus PEI. El lenguaje en las organizaciones 
educativas es articulador del clima laboral y es el elemento fundante de todo proceso 
integrador que propicie la integración de las comunidades educativas; integración que permite 
la participación y el trabajo en equipo. Un diálogo que promueva conversaciones donde el 
lenguaje muestre su verdadero ser, que se convierta en un ejercicio de entendimiento mutuo en 
el marco del respeto y la comprensión mediante el cual pueden ser abordados y eventualmente 
resueltos los problemas o tensiones en relación con la gestión directiva (Gadamer, 2007, p. 444).    
 
La compresión que se logra mediante la reflexión que se realiza en la configuración y 
reconfiguración de la realidad da soporte para poder responder a la necesidad de develar las 
tensiones que subyacen en la gestión directiva de las organizaciones educativas, entre las 
dimensiones de lo instituido e instituyente de sus PEI.  Es decir, que se asume como un proceso 
permanente de naturaleza compleja que implica una aproximación crítica a la realidad, 
recuperando el sentido de prácticas y procesos, que, de manera explícita o implícita, regulan el 
desarrollo de las diferentes instituciones, programas y proyectos. 
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En este mismo orden de idea, es importante tener en cuenta que los avances en la 
fundamentación de  la Resignificación como perspectiva metodológica ha sido de gran 
importante los aportes de Molina (2013),  en la medida que busca llenar el espacio del discurso a 
la acción,  compartiendo con este autor que la resignificación solo es posible en tanto que la 
relación entre discurso y acción permita la inclusión de enunciaciones alternativas, o espacios de 
reflexión transformativa, que promueva “la posibilidad de romper un círculo interpretativo, 
repetido y “sedimentado” que se ha naturalizado, así como una acción y su respectiva 
justificación” (p,51).   
 
Una resignificación enmarcada desde los momentos de la complementariedad etnográfica 
(pre configuración, configuración y reconfiguración) (Murcia y Jaramillo, 2001), que estará 
articulado a un proceso de comprensión hermenéutica espiralada desde los postulados de 
Gadamer (2007) en el cual cada paso es superior al anterior en su profundidad y complejidad.  
Para avanzar en este crecimiento espiralado de la comprensión es de tener en cuenta lo que 
afirma  Molina (2013), al precisar la necesidad de tener dos consideraciones, para poder que se 
desarrolle la resignificación, primero es,  no solo comprender la aplicación de nuevos contenidos 
en el plano discursivo sino  que esta aplicación debe verse reflejada en la acción, pero al mismo 
tiempo es necesario suponer con alguna evidencia que la acción transformada deriva de 
transformaciones en el contenido y el sentido del discurso. (p, 51) 
 
De igual forma, para  Bornstein-Gómez  la resignificación consiste en “una disrupción de 
poder que opera para definir otra representación simbólica, sin que sea necesariamente 
contestataria sino que también crea su propia epistemología, su propia forma de relacionarse y 
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poner en relación a actores sociales”(2010);  en la cual como perspectiva metodológica se tuvo 
como referente el dialogo, éste  permite una relación entre los actores sociales de las 
organizaciones educativas en busca de una comprensión y acuerdo de las tensiones en el 
contexto social que puedan ser minimizadas para llegar a una transformación en dichas  
organizaciones; es decir Resignificar “es un acto posible que transforma la realidad y su 
definición, y por consiguiente la acción está en función, de aquello que es comprendido”. 
(Molina, 2013, p. 51) 
 
Las perspectivas que se han identificado alrededor de la resignificación han permitido contar 
con un soporte inicial, para poder avanzar en su fundamentación epistemológica.  Toda la 
fundamentación teórica que se ha generado será soporte para lograr avanzar en el proceso que 
conlleve a develar las tensiones que se puedan estar generando en la gestión directiva.  La 
resignificación,  como perspectiva metodológica, se está fundamentando desde lo teórico y las 
prácticas como proceso dialéctico, crítico y transformador, es decir,  no se dimensiona  como una 
técnica establecida, sino como una oportunidad dialógica alrededor de los  Proyectos Educativos 
Institucionales, su origen, desarrollo y reconfiguración que permita ir construyendo un saber 
desde la diversidad de los actores sociales y aplicando varias estrategias que darán su fruto en el 
transcurrir del diálogo con los docentes y directivos de las organizaciones educativas;  en este 
dialogar,  la autorreflexión se convierte en elemento fundamental para la comprensión (Morín et 
al. 2002). 
 
Desde cada punto de vista en que se plantee el proceso tendrá unos resultados, por ello hay 
que tener claro cuando se hace un planteamiento con una categoría tan compleja como la de 
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resignificación, tener precisión cuál es el alcance real que se le pretende dar desde el comienzo, 
que permita estructurar y fundamentar desde la perspectiva que se ha dimensionado la 
investigación, en ese sentido Molina (2013)  precisa que no basta con presentar una nueva 
interpretación justificada para que el cambio se produzca, por lo que  es necesario plantear 
propuestas alternativas que permitan generar mejoramientos continuos, cambios y 
transformaciones en los contextos. Una verdadera resignificación que no oculte las verdaderas 
dimensiones que puede generar ese proceso desde lo hermenéutico, y lo comprensivo de las 
dinámicas que se desarrollan en cada organización educativa, generando nuevos marcos de 
referencias para su proyección y alcance. 
 
En sí, la  complejidad de la gestión directiva instituida en los PEI y las prácticas que realizan 
los rectores en las organizaciones educativas, generan unas tensiones, las cuales se  develan, 
reflexionan y comprenden para generar alternativas y acciones que permitan desde los nuevos 
paradigmas de la complejidad y de la hermenéutica, ofrecer alternativas comprensivas y 
reconstructivas para enfrentar e interpelar la  crisis que se genera en las organizaciones 
educativas y su efecto en la calidad de  la  educación.    
 
Por ello, la alternativa de los diálogos con actores educativos de la entidad territorial y de 
organizaciones educativas, en los que se adelantaron procesos de reflexión, comprensión e 
interpretación, con un sentido dialectico y crítico, articulado para su profundidad con un proceso 
espiralado Hermenéutico, que se encaja entre sí con los momentos de preconfiguración, 
configuración y reconfiguración apropiados de la teoría de  la complementariedad etnográfica, 
que permitieron precisar la estructura socio cultural sobre el entramado de relaciones de las 
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tensiones o rupturas  entre la dimensión instituida y la instituyente en la gestión directiva  y 
poder plantear un análisis  crítico mediante  la contrastación de la realidad empírica con la 
realidad conceptual de  dichas tensiones en las organizaciones  educativas, logrando realizar una 
configuración de la realidad en la que desarrollan sus actividades los rectores como 
dinamizadores de la gestión directiva.   Este proceso se dinamizó mediante una ruta la cual se 
inició con una pre configuración de la realidad, en donde se avanza en un proceso de interacción 
con las prácticas de la gestión directiva que se fue develando en la medida que los directivos se 
fueron compenetrando con ella y se generaron reflexión sobre los aspectos teóricos y prácticos 
que la realidad fue dejando ver (Murcia y Jaramillo, 2008, p.99).  
 
Seguidamente, se inicia un proceso de configuración donde la reflexión y la comprensión 
generada mediante el diálogo permitieron conocer en profundidad las tensiones que se presentan 
en la gestión directiva entre lo instituido e instituyente.  Asimismo, la comprensión sobre las 
tensiones que se develaron en el marco del proceso de diálogo con los directivos de las 
organizaciones educativas fueron la base de análisis y discusión para entrar a configurar el perfil 
del directivo que se requiere hoy, es decir, en palabras de  Ceballos  y Ariaundo (2005, p.14), un 
“directivo que sea un líder pedagógico, político y transformador, que promueva transformaciones 
al interior de la escuela y la centre en lo que es específico de ella: enseñar y aprender” , que  
genere constantes procesos de reflexión frente a su planeación, organización y administración de 
la gestión directiva. 
 
Es de precisar que la resignificación como perspectiva metodológica en lo que corresponde 
a esta investigación, ha basado la forma de dinamizar los momentos para configurar procesos 
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alrededor de la gestión directiva de las organizaciones educativas, y fundamentalmente se ubica 
justamente en la brecha entre la dimensión instituida e instituyente de los P.EI.  En relación a lo 
anterior se profundiza en estas dos dimensiones desde las teorías formales y el trabajo de campo 
realizado en los grupos de diálogos, entrevistas y los análisis de contenido de los PEI formulados 
a los que se tuvieron acceso en la Unidad de Análisis, permitiendo plantear y clasificar las 
diferencias existentes entre lo instituyente y lo instituido en las organizaciones educativas.  
 
De lo antes planteado, se fundamenta el avanzar hacia el fortalecimiento de la 
resignificación como perspectiva metodológica, la cual mediante proceso de reflexión, 
comprensión e interpretación  desarrollado mediante el dialogo se  realiza lectura de la realidad 
de los procesos de gestión directiva  en dos planos o dimensiones: lo instituido e instituyente, 
para lo cual, es importante referenciar los planteamientos de Moacir (2003, p. 70), quien ha 
planteado que desde siempre en las  organizaciones conviven  dos componentes fundamentales: 
lo instituido y lo instituyente,  resaltando que lo instituido está formado por las normas 
establecidas, los lineamientos planteados por escrito,  los medios y recursos, pero es también lo 
que realizamos cotidianamente en la vida, en sí, es lo permanente, lo apremiante.  En el mismo 
sentido, Schvarstein (1992) y Lapassade (1980), consideran que lo instituido es todo lo 
formalmente declarado, como las normas, reglas, costumbres, tradiciones, valores dominantes y 
el sistema de roles que son susceptibles de estudio y constituyen el sostén de todo orden social. 
Corresponde al plano de la formulación, donde se valora la coherencia y consistencia interna de 
los planes, programas y proyectos, la calidad de su enunciación formal, de su escritura y su 
documentación: corresponde a las intencionalidades del PEI y de la gestión directiva, como parte 
de él.  
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 En lo que corresponde a la gestión directiva de las organizaciones educativas, y para esta 
investigación, se tuvo en cuenta lo que está dado, dígase en este caso los Proyectos Educativos 
Institucionales, normas, guías ministeriales y demás documentación que dan Fe de su existencia, 
entendido como el sistema explicito para la organización y conducción de la organización. 
 
En el segundo plano, tenemos lo referente a lo instituyente, en el cual, tomando las 
concepciones de Durheim (citado en Lapassade 1980), en donde “el hombre sufre las 
instituciones y las funda, las mantiene gracias a un consenso que no es únicamente pasividad 
ante lo instituido, sino también actividad instituyente, la cual puede, además, servir para volver a 
cuestionar las instituciones” (Lapassade 1980. p. 90).  En este plano se da la realización, donde 
se valora la ejecución de los planes, la materialización práctica de lo propuesto, las evidencias de 
los logros alcanzados: corresponde al desarrollo de lo planeado, a la cultura institucional. Entre 
estos planos, se operará una contrastación permanente que permitirá establecer los niveles de 
coherencia en cada institución entre lo propuesto y las acciones de los directivos, que permita 
seguir a un siguiente plano de manera consciente y reflexiva enmarcado dentro de la praxis de la 
gestión, transformando nuestras ideas y nuestras actuaciones.  
 
Desde sus orígenes, según Lapassade (1980), ha existido una relación antagónica entre lo 
instituyente y lo instituido, en los procesos activos de la institucionalización. En las 
organizaciones educativas, esta brecha se expresa en textos declarativos que se intervienen en lo 
formal; mientras que su vivencia social no se interviene al considerar que lo instituido contiene 
en sí mismo lo instituyente, lo cual deriva en formulaciones teóricas de los PEI desarticuladas de 
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las realidades escolares y relaciones distantes con las comunidades del contexto. Por este 
antagonismo, la resignificación como una perspectiva metodológica, que impregna en sí, un 
proceso de reflexión e interpretación permanente es la dinámica donde se devela y analiza las 
tensiones que se pueden presentar en la gestión directiva de las organizaciones educativas, al 
igual que permite identificar los elementos de mejora y de estancamiento que puedan estar 
influyendo en dicha gestión.  
 
En lo referente a lo instituyente en las instituciones educativas, se visualizan en todas las 
construcciones de significado y sentido que los actores sociales desarrollan en cada contexto 
educativo, las cuales se materializan en acciones que realizan todas las personas vinculadas a la 
vida de la institución, como docentes, directivos, administrativos etc. quienes expresan sus 
deseos, aislándose de los lineamientos establecidos y con ello generando tensiones en el medio 
en que actúan. (Moacir, 2003, p.70)  
 
Con base en este referente, es fundamental dinamizar desde la dimensión hermenéutica 
procesos de reflexión, comprensión e interpretación, esto implica comprender las dinámicas de 
las realidades sociales y las acciones de los directivos y plantear una postura al respecto de ellos.  
Postura que ha permitido comprender los conceptos enmarcados en toda la literatura que le da 
fundamento teórico a la investigación y las experiencias de los actores sociales en las 
organizaciones educativas.  La dimensión hermenéutica ha sido un elemento fundamental en la 
consolidación de la resignificación como perspectiva metodológica, generando procesos 
reflexivos, interpretativos y comprensivos que partieron de lo particular a lo general, pues, una 
interpretación de un fenómeno social no se realiza de una sola vez, es un proceso, y como tal, 
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requiere apropiarse de los conocimientos previos y reflexionar sobre los nuevos e ir avanzando, 
cada vez con mayor fundamento epistemológico, generando un movimiento circular que permita 
ir creciendo en fundamentación para el comprender el momento siguiente, ir comprendiendo 
paso a paso para llegar a una interpretación mayor.    
 
Este movimiento circular se da mediante la reflexión, la comprensión e interpretación que se 
genere desde el diálogo con los directivos y los fundamentos teóricos, que permitan configurar 
un conocimiento cada vez mayor,  es decir, dinamizar el  círculo hermenéutico propuesto por 
Gadamer,  el cual, en esta investigación, se  interpreta más hacia un proceso en espiral, el cual le 
hemos denominado “espiral hermenéutico” en el que cada recorrido se amplía la comprensión en 
la medida que se logra ir integrando nuevos conocimientos superiores a los anteriores (Gadamer, 
2007, p. 246).  Este espiral hermenéutico respondió a los objetivos de la investigación que al 
mismo tiempo están articulados directamente a los momentos metodológicos de 
preconfiguración, configuración y reconfiguración debido a las tensiones que se presentan en la 
gestión directiva. 
 
De igual forma, el proceso comprensivo ha sido el camino por emprender en Roger busca 
del conocimiento que lleve a la interpretación de fenómenos complejos, enmarcado en el diálogo 
el cual se dimensiona como un proceso de pensamiento hermenéutico y de acercamiento a la 
realidad; es un ir y venir entre lo teórico y las prácticas sociales que hace crecer teóricamente e ir 
develando las tensiones que subyacen la gestión directiva (Morín et al. 2002).  Tensiones que 
vienen generando una gran brecha entre lo deseado y planeado desde las políticas educativas y lo 
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que realmente se está realizando en las organizaciones educativas, generando estancamiento y 
complejidad en las acciones.   
 
 
4.3 Hacia una concepción de resignificación de los proyectos educativos institucionales 
 
La resignificación como una perspectiva Metodológica, en esta investigación avanzó por 
identificar cómo las tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión instituida e 
instituyente de la gestión directiva influyen en el desarrollo de las organizaciones educativas; en 
especial, se ha fundamentado lo atinente a la gestión directiva, sin que ello lo separe de su 
relación directa con las otras dimensiones, por la integralidad de la gestión.  La gestión directiva 
de las organizaciones educativas es liderada por los rectores y se plantean en los Proyectos 
Educativos como la gestión que se centra en el direccionamiento estratégico, la cultura 
institucional, el clima y el gobierno escolar, además de las relaciones con el entorno.   En este 
sentido, los rectores y coordinadores deben ser líderes y gestores de cambio para un 
mejoramiento de las instituciones y el desarrollo y evaluación del funcionamiento de las 
organizaciones educativas en general. [MEN, 2008] 
 
Al plantear lo instituido en los Proyectos Educativos Institucionales-PEI, se materializa 
cuando se comprenden estos como: un “Instrumento orientador de la gestión institucional que 
contiene en forma explícita, principios y objetivos de orden filosófico, político y técnico que 
permiten programar la gestión educativa otorgándole carácter, dirección, sentido e integración” 
(Villarroel, 2002). Un instrumento de planificación y gestión de las organizaciones educativas 
que viabilice su misión y visión. El PEI instituido, con todos los elementos que lo constituyen 
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desde lo académico, administrativo, financiero, directivo y comunitario, en muchas ocasiones se 
encuentra muy alejado de las realidades sociales de la comunidad educativa, observándose un 
distanciamiento en las formalidades que se encuentran consagradas en el proyecto y lo que se 
está desarrollando por cada uno de los actores directivos. 
 
Muchos de  los lineamientos y programas planteados desde el Ministerio de Educación 
Nacional solo quedan instituidos en el PEI, como algo formal, lo cual debe dinamizarse y 
ponerse al servicio de la comunidad educativa, por parte de los directivos y docentes sumándose 
a múltiples actividades propias de su cargo;  frente a esa multiplicidad de funciones de los 
directivos, en muchas ocasiones  no logran cumplir con  dichos  lineamientos o programas, 
generando un distanciamiento es decir una gran brecha entre lo planteado y lo ejecutado en el  
día a día  por parte de los directivos en las organizaciones escolares.   Por ello, al momento de ir 
avanzando en el proceso de resignificación de los Proyectos Educativos, se hará necesario 
intervenirlos en  lo formal, lo estructural, lo documentado, teniendo en cuenta que estos se 
concibieron para que fuesen dialécticos, abiertos al cambio, democráticos, pero muchos están 
alejados de esta orientación, afectando las diferentes áreas de gestión, y en especial, la directiva 
;  así como se hace necesario intervenir todas las vivencias sociales y acciones de los directivos 
docentes que se da en las organizaciones educativas alrededor del PEI, las cuales se llevaran a la 
reflexión mediante grupos de diálogos, que permitan conocer las diferencias entre la teoría y las 
prácticas de la gestión directiva y cuáles son esas tensiones que han ido creando una brecha que 
distancia cada vez más estas dos dimensiones,  lo cual se viene convirtiendo en un obstáculo para 
el mejoramiento y el cambio;  frente a este distanciamiento es inaplazable el avanzar en procesos 
que le de coherencia y articulen estas dos dimensiones y entrar a minimizar la brecha entre ellas. 
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Para el [MEN, 2008], las organizaciones educativas han pasado de ser instituciones cerradas 
y aisladas a funcionar como organizaciones abiertas, autónomas y complejas, que requieren 
generar formas de gestión que les permita cumplir sus propósitos, desarrollar sus capacidades 
para articular sus procesos internos y consolidar sus PEI (p.27).  Por ser organizaciones sociales 
siempre se generarán tensiones entre las dos dimensiones de lo instituido e instituyente que bien 
manejadas se convierten en puntos de partida para el plan de mejoramiento.  
 
Es de resaltar que los Proyectos Educativos Institucionales, como instrumentos que 
representan lo instituido en las organizaciones educativas, establecen todos los fundamentos que 
le dan vida a la institución al igual que el conjunto de normas y valores dominantes que se 
aplican a los diferentes actores de la comunidad educativa, procesos que deben modificarse o 
actualizarse frente a los cambios normales de la actualización de procesos y a lineamientos que 
afectan directamente el fondo de las estructuras, lo cual han de intervenirse antes que generen 
crisis en la organización educativa.  En los mismos contextos, se generan fuerzas instituyentes, 
relacionadas con el actuar de los directivos y demás miembros de la comunidad educativa, que, 
en muchos de los casos, sus acciones no recogen lo planteado en los Proyectos educativos, ya sea 
porque no lo comparten o no está estipulado en ellos o en su multiplicidad de funciones no 
alcanzan a cumplir todas sus funciones.   
 
Frente a estas diferencias, es necesario los espacios flexibles con relación a su gestión, 
permitiendo acercamientos que den a conocer cuáles son esas tensiones y qué acciones adelantar 
para mitigar esa brecha que se esté generando, que permita generar un proceso de 
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resignificación, que dinamice los procesos de frente a las características del contexto y que 
responda a los nuevos parámetros que la sociedad del conocimiento impulsa.  Así mismo, se van 
construyendo procesos crítico y dialéctico que promueva transformaciones en las organizaciones 
educativas, que visualice lo que se transforma y se dé a conocer a la sociedad para que su 
atención sea mucho más eficaz, y aporten para su evaluación y mejoramiento. (Gadamer, 2007, 
p.25) 
 
Para comprender los PEI es fundamental mantener una mente abierta al cambio, a la 
transformación, situarse en el contexto de la organización donde está ubicada, que permita un 
diálogo fluido y evite malentendidos en lo que se está planteando.  El lenguaje permitirá que se 
den a conocer las experiencias, acontecimientos y sentidos que se han logrado, darlos a conocer a 
toda la comunidad y lograr consensos frente a lo que se ha interpretado, exteriorizar la impresión 
hacia las tensiones que se dan en gestión directiva de las organizaciones educativas frente a lo 
instituyente y lo instituido de sus Proyectos Educativos, trascenderla y expresarla dando a 
conocer la posición frente a ellos y el significado y sentido que ha generado (Ricoeur, 2006).  
 
Avanzar hacia el fortalecimiento de la gestión educativa en las organizaciones educativas es 
ubicarse en su contexto, conocer las políticas, intereses y motivaciones de los diversos actores, 
que mediante la resignificación logre formular estrategias que puedan ser interpretadas y 
asimiladas por toda la comunidad educativa.  En palabras de Morín y Brigitte (1993) “es preciso 
saber interpretar la realidad antes de reconocer donde está el realismo… el significado de las 
situaciones, hechos y acontecimientos, dependen de la interpretación”. En la medida que la 
interpretación del PEI se dé en forma consensuada y deliberada permitirá que el trabajo en 
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equipo fluya generando procesos de aprendizaje en la organización que se transforma mediante 
un mejoramiento continuo.   
 
Desde los procesos de reflexión e interpretación que se vienen  realizando  alrededor de los 
PEI en busca de su resignificación, se busca identificar el significado y sentido que los actores 
sociales de las organizaciones educativas le asignan a dichos proyectos y su incidencia en la 
gestión directiva y demás prácticas sociales;  en relación a ello un actor social (Directora de 
núcleo 2, 2016), se refiere a la resignificación  de los PEI como “el darle un nuevo sentido, 
retomar la experiencia de los avances, analizar las debilidades, retomando muchos aspectos  que 
logren  fortalecerlos”.     En este mismo sentido el Rector 6, con relación a la resignificación del 
PEI manifiesta que: 
Resignificar es cuando yo voy a volver a tomar algo que ha perdido su sentido, su propósito, en 
este caso el PEI, ese propósito inicial para el cual fue formulado, fue creado, fue laborado, se fue 
diluyendo, se fue perdiendo y llega un momento que  hay que retomarlo y volverle a dar ese 
sentido con el que inicialmente fue creado, cuando yo voy a resignificar, es porque siento que en 
el ambiente hay eso, porque si todo va bien yo para que voy a resignificar algo que va bien que va 
por donde es, yo resignifico algo que se está perdiendo, que se está diluyendo y que tenemos que 
volverle a dar significado de volverlo a pensar de darle sentido. (Rector 6, 2017) 
 
 Es un proceso de interpretación y reflexión que debe darse en todos los miembros de la 
comunidad educativa, iniciando por un espacio meta-cognitivo del rector o director, un análisis 
sobre sí mismo y sobre su proceso de gestión como directivo que permita analizar su 
pensamiento de la planeación, capaz de retroactuar sobre el pensamiento de la gestión directiva y 
compartir su reflexión y comprensión con los demás directivos, llegando a cumplir la meta del 
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proceso de interpretación, que según Ricoeur (2006), consiste en compartir la propia interioridad 
con los demás.  
 
Las reflexiones que realizan los directivos sobre su propia práctica son las bases de los 
diálogos, los cuales se convierten en espacios de construcción de sentido y significado y se 
convierten en herramientas fundamentales para la Resignificación de los PEI.   En estos espacios 
de dialogo se genera una reflexión que no es contemplativa sino una reflexión transformativa, 
que devela tensiones que se presentan entre lo que esta instituido en los PEI y las prácticas de los 
directivos en las organizaciones educativas y genera puntos de referencia para entrar a mitigar las 
tensiones que se logran identificar.  Con relación a dichas reflexiones la Directora de Núcleo 3 
realiza un planteamiento sobre la resignificación del PEI: 
…se está demostrando que el PEI no es algo acabado, el PEI es digamos un proceso permanente 
de construcción… cada vez que ese PEI se le van haciendo ajustes se va resignificando, se le va 
dando un nuevo sentido a esa institución, entonces eso es lo que yo entiendo, cuando se habla de 
resignificar el PEI, es darle el nuevo sentido que debe tener la institución educativa de acuerdo a 
los servicios, a la situación, a lo que ofrece, a lo que tiene con programas, con modelos, o sea la 
prestación de sus servicios a toda la población. (Directora de Núcleo 3, 2017) 
 
Por ello, la reflexión sobre las prácticas de la gestión directiva y lo instituido en los PEI, ha 
requerido de una acción dialógica entre los miembros de la comunidad directiva, quienes 
dependiendo de su experiencia en diferentes acontecimientos vienen dando un significado y un 
sentido a dichas prácticas y lo comparten con los demás directivos, pues mediante el diálogo se 
logra conectar el acontecimiento de hablar con el de escuchar, generando una comprensión 
homogénea.  El dialogo debe permitir que entre los directivos se dé una identificación del mismo 
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objeto, disminuyendo la pluralidad en la interpretación y promueva un proceso de resignificación 
de los Proyectos Educativos Institucionales (Ricoeur, 2006, p.30).  Sobre la necesidad de 
resignificar el PEI, se manifiesta el Docente 1: 
…es volverlo más actual, más hacia la situación de cada uno de los estamentos que están en la 
institución y que responda a las necesidades propias de la comunidad, no que responda a las 
necesidades del docente, no que responda a las necesidades de las directivas, sino que responda a 
las necesidades básicas de los muchachos que son los que estamos formando y mirar el 
contexto…resignificación, es tratar de contextualizar el PEI teniendo en cuenta las necesidades 
propias de esa comunidad. (Docente 1, 2016) 
 
 La interpretación del PEI, gira en el marco de lo ya comprendido y se apropia de los nuevos 
conocimientos, es decir, se mueve en un círculo hermenéutico el cual refiere Gadamer (2007), no 
es cualquier círculo sin sentido o círculo vicioso sino que transciende en la medida que se 
desarrolla en forma responsable, llevándolo más a lo que he denominado un “espiral 
hermenéutico”, que permite que cada nivel de interpretación se fundamente en comprensiones 
que provengan de opiniones iniciales no arbitrarias, sino que dichas opiniones hayan sido 
examinadas en cuanto a su legitimación que debe estar dada dependiendo su origen y validez.  
 
En la medida que exista la capacidad de interpretar los significados que los directivos tienen 
frente a la gestión que se viene desarrollando en las organizaciones educativas que dirigen, 
permitirá realizar reflexiones tendientes a comprender y generar procesos de ajustes o cambios 
en la gestión para que sea consecuente con los intereses y requerimiento del contexto.   La 
interpretación de las tensiones que se dan entre lo instituido e instituyente de la gestión directiva 
va creciendo a medida que se van develando y comprendiendo mediante el diálogo. Es así como 
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el interpretar los modelos de gestión directiva que se desarrollan en las organizaciones 
educativas es hacer un pare, una reflexión con gran fundamento teórico es hacer un análisis 
hermenéutico concebido según Vattimo (1994) como un momento de este destino y argumenta su 
propia validez proponiendo una deconstrucción de los tipos de gestiones, con los cuales se ha 
venido administrando la institución. Deconstrucción que hará parte de los procesos de reflexión, 
comprensión e interpretación hacia la transformación como fundamento de la resignificación. 
 
Solo es posible transformar los proyectos educativos si los interpretamos como un todo, en 
donde la visión de la educación debe ser integral y con el concurso de todos los actores.  Solo es 
posible comprender las realidades si las conocemos; por esto fue importante, para esta 
investigación, conocer de parte de los directivos de las organizaciones educativas sus 
apreciaciones sobre la implementación y puesta en marcha de los PEI,  el proceso de integración 
de sedes y la autoevaluación y el plan de mejoramiento,  que ha permitido conocer esas tensiones 
que se estén presentando entre lo planeado o no en dichos PEI y las acciones de los rectores en 
relación a la gestión directiva;  con estas reflexiones se avanza para ir dando cumplimiento a la 
directriz del Ministerio de Educación de liderar la resignificación de los PEI;  esta información 
se ha complementado con la aplicación de otras técnicas de recolección de información, como el  
análisis de contenido y la literatura especializada que permita establecer, como se ha venido 
avanzando en relación al proyecto desde el 2008, coordinando los instrumentos de nuevas 
estrategias que evalúan los avances y se generan nuevas metas en relación con lo orientado en los 
procesos de gestión directiva; de gestión académica, que es la esencia del trabajo de un 
establecimiento educativo; de gestión administrativa y financiera, que es la base de los procesos 
de gestión y de la gestión de la comunidad.  [MEN, 2010, p.157] 
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El Proyecto Educativo Institucional (PEI), es un instrumento que ha sido institucionalizado, 
para la gestión de las organizaciones educativas, el cual ha tenido un proceso histórico que va 
desde su construcción, pasando por la fusión con otros centros educativos y las propuestas del 
Ministerio para su evaluación y construcción de planes de mejoramiento que permitan avanzar 
en la consolidación de un proyecto que dinamice la gestión directiva, articulada con las normas, 
los principios y la realidad de las prácticas directivas en el contexto.  El pasar  más de dos 
décadas, desde que se inició la construcción de los PEI,  no puede ser obstáculo para su 
comprensión en el presente, sino una oportunidad,  pues, permite apreciar mejor los efectos de la 
construcción, aplicación y evaluación de los PEI que se ha dado al transcurrir los tiempos, que 
como lo plantea Gadamer (2007)  logra identificar lo que perdura y lo que pierde validez, los 
prejuicios verdaderos y los prejuicios injustificados que los acompañan; permitirá tener 
elementos de juicios para determinar los avances y el mejoramiento que se ha dado en las 
organizaciones educativas o determinar cuáles han sido las dificultades, para que dichos 
avances no sean observables. 
 
Para concluir este apartado, se resalta el haber apostado a generar una precisión conceptual 
de la resignificación para aplicarla a un proceso de investigación, por ello, se asumió 
inicialmente la tarea de  esclarecer, fundamentar y validar los argumentos  teóricos formales y 
sustantivos y antecedentes prácticos sobre los cuales se edifica esta categoría; esto con el fin de 
generar las condiciones  que permitió asumirla  como una perspectiva metodológica configurada, 
como proceso dialéctico, crítico y transformador en donde la reflexión, la comprensión e 
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interpretación, fueron las dimensiones que le dieron vida mediante el diálogo  para generar 
nuevos significados y sentidos a las realidades que se planten.   
 
En lo que respeta a esta investigación se buscó reflexionar sobre un nuevo significado de los 
Proyectos Educativos y dentro de ellos, a la gestión directiva.    Para ello, fueron de gran valor 
los diálogos con actores educativos de la entidad territorial y de organizaciones educativas, en 
los que se adelantaron procesos de reflexión, comprensión e interpretación, con un sentido 
dialectico y crítico, articulado para su profundidad con un proceso espiralado Hermenéutico, que 
se encaja entre sí con los momentos de preconfiguración, configuración y reconfiguración 
apropiados de la teoría de  la complementariedad etnográfica, que permitieron precisar la 
estructura socio cultural sobre el entramado de relaciones de las tensiones o rupturas  entre la 
dimensión instituida y la instituyente en la gestión directiva  y poder plantear un análisis  crítico 
mediante  la contrastación de la realidad empírica con la realidad conceptual de  dichas tensiones 
en las organizaciones  educativas, logrando realizar una configuración de la realidad en la que 
desarrollan sus actividades los rectores como dinamizadores de la gestión directiva.  
 
En este mismo orden de ideas un elemento importante en el diálogo, que se ha propiciado 
desde la resignificación, en la configuración de la realidad, es el espíritu crítico con el que se ha 
adelantado el análisis del PEI y de la gestión como temáticas de diálogo; un análisis que ha 
generado la comprensión de los significados particulares de la gestión de la escuela, tanto como 
los factores sociales que los engendran y sostienen. Desde el enfoque crítico, concebir la 
institución educativa como organización, implica la consideración de su carácter dinámico e 
histórico, significa contemplar el espacio social, político y económico que contextualiza y afecta 
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a la institución, donde se generan conflictos, negociaciones y alianzas que desencadena tensiones 
que van a afectar la convivencia y desarrollo de dichas instituciones. (Carr & Kemmis, 1998, 
citado por Sverdlick, 2006) 
 
Frente a estas consideraciones, se requiere que en las instituciones educativas se afiancen 
procesos de reflexión frente a los contenidos de los Proyectos Educativos Institucionales y las 
acciones que se realizan desde la gestión directiva.  Convirtiéndose para todos los actores de la 
organización educativa en un reto el hecho de conocer el PEI y articularlo con todas las acciones 
que cada uno realice;  articular a la comunidad educativa alrededor de unas políticas 
institucionales, que  propugnen por la interacción de manera autónoma y democrática que 
permitan una reflexión permanente del desarrollo de las dinámicas planteadas, así como una 
constante comprensión de los cambios que se presenten y generen  nuevas opciones de cambio y 
transformación.  
 
En la medida que exista la capacidad de interpretar los significados que los actores 
directivos tienen frente a la gestión que se viene desarrollando en las organizaciones educativas, 
permitirá realizar reflexiones tendientes a comprender y generar procesos de ajustes o cambios 
en la gestión para que sea consecuente y coherente con los intereses y requerimiento del 
contexto.  En otras palabras, la comprensión de los significados que los actores directivos de las 
organizaciones educativas les dan a las gestiones, que desde el interior de las organizaciones se 
desarrollan, permiten reconfigurar las realidades y lograr una transformación de la gestión 
directiva.   Esto se logra en la medida que la resignificación  como alternativa metodológica, 
situé al PEI en su contexto institucional  para que encuentre su verdadero sentido y significado y 
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se promuevan, procesos de reflexión, diálogo y comprensión de  la realidad en la que se mueven 
los rectores como gestores directivos, para potenciar sus fortalezas y develar las dificultades, 
problemáticas y carencias, para comprender e intervenir las demandas y expectativas de su 
entorno (Ceballos y Ariaundo, 2005).  Proceso que refleje un empoderamiento en cada uno de 
los campos de gestión escolar, dinamizando propuestas que visionen procesos de cambios, 
innovación y transformación en las organizaciones educativas, que permita ir cerrando la brecha 
entre lo instituido e instituyente. 
 
 
  
289 
 
 
  
5.  Evidenciando resultados investigativos 
 
En este proceso investigativo se avanzó con tres categorías planteadas desde el inicio por el 
investigador, que fueron a saber: gestión directiva, Proyecto Educativo Institucional-PEI y 
Resignificación que permitieron referenciar la ruta investigativa.   Ya en el proceso de la 
investigación surgieron otras categorías complementarias que le dan sustento a las ya estipuladas 
como lo fueron: tensión, instituido e instituyente, autonomía, democracia y organización 
educativa.  Espacio de categorización donde la aplicación de los aportes de la teoría 
fundamentada, permitió organizar los datos recolectados, codificarlos, clasificarlos y 
categorizarlos; logrando con ello una interpretación y comprensión desde las diversas 
dimensiones y etapas históricas en las que se desarrolló la investigación. 
 
Este proceso de categorización recoge los datos generados desde  elementos metodológicos 
como la observación participante, en donde el carácter de directivo del investigador y su 
compresión reflexiva y critica de las realidades de las organizaciones educativas y de sus 
directivos por más de 20 años, permitió articular la problemática; el intercambio mediante 
reflexiones en los grupos de Diálogos, las entrevistas o diálogos en profundidad con directivos;  
y las comprensiones extraídas de los textos de los PEI de la institución INEM Simón Bolívar. 
 
En el Proceso investigativo se realizaron tres (3) grupos de diálogos donde coincidieron 
Supervisores, Directores de Núcleo, Rectores, Coordinadores y Docentes de la Secretaria de 
Educación del Distrito de Santa Marta (SED), organizaciones educativas y en especial de la 
unidad comprensiva que fue el INEM Simón Bolívar, distribuidos de la siguiente forma; 3   
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Supervisores educativos, 3 Directores de Núcleo, 8 Rectores, 3 Coordinadores y 2 Docentes.  En 
los Diálogos en profundidad contamos con la participación de 2 Rectores y 1 Coordinador.   Para 
un gran total de veintidós (22) actores (5 del INEM, 6 de la SED y 11 de otras organizaciones 
educativas).   
 
Cada grupo se realizó con 6 o 7 participantes, con una duración promedio de 3 horas cada 
uno, generando un promedio de 18 horas de grabación durante el proceso, donde se 
transcribieron más 300 páginas con las voces de los actores sociales el cual fue el material 
primario con el que se trabajó. Se complementa este proceso con la Observación Participante de 
aproximadamente 100 directivos del distrito de Santa Marta, en donde sus voces agobiadas 
fueron escuchadas en múltiples reuniones, algunas con la presencia del señor Alcalde, otras con 
miembros de la Secretaria de Educación y algunas con miembros directivos de la Unión Sindical 
de Directivos de la Educación- USDE,  donde constantemente se daban a conocer las 
problemáticas de cada contexto y las tensiones a que están sometidos los directivos, frente a la 
complejidad del cargo. Así mismo, se desarrolló un Análisis de Contenido a 4 versiones del PEI 
del INEM SIMÓN BOLÍVAR: Versión 1 (1996), Versión 2 (2002), Versión 3 (2006) y Versión 
4 (2012), para ello se siguieron los requerimientos estructurados para evaluación del PEI 
contemplados en la Guía 34 del Ministerio de Educación Nacional, Realizando un análisis 
comprensivo de cada uno de los componentes, con mayor profundidad los planteados para la 
gestión directiva. 
 
Fue una investigación con un perfil cualitativo, en donde se profundizo en la articulación de 
teorías formales y sustantivas organizadas desde el trabajo de campo en profundidad realizado 
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con los actores sociales ya señalados.  Este proceso generó elementos comprensivos que se 
plantean a continuación: 
 
En lo que corresponde a la organización educativa, en esta investigación se precisa como 
una construcción social, siguiendo a Etkin (2006), lo plantea como:  
Un conjunto dinámico, con dualidades y contradicciones. La diversidad de fines, actores y 
motivaciones internas, se expresan |en forma de tensiones y oposiciones. En este ambiente, el 
sistema recursivo se convierte en un sistema adaptativo complejo. La capacidad de aprendizaje 
refiere a la posibilidad de superar sus propios dilemas, renovando sus modelos mentales, 
incluyendo el de la dirección. Las tensiones son creativas, pero también destructivas, y ello se 
refleja en la posibilidad de sobrevivir y crecer en un entorno incierto y adverso. (Etkin, 2006)   
 
Las organizaciones educativas y todo el contexto de la educación tienen la particularidad de 
estar articulada con un gran número de actores sociales, quienes les dan vida y dinamizan su 
desarrollo.  Instituciones que tienen estudiantes y padres de diferentes sectores socioculturales, 
con múltiples problemáticas e intereses; así mismo docentes y directivos quienes cuentan con 
una compleja concepción de las realidades  y promueven alternativas de cambio que pueden 
generar tensiones en la dirección,  en algunos casos alternativas de avances y en otras posiciones 
que no aceptan el cambio y se convierten en obstáculos para los avances de desarrollo, pero son 
realidades que hay que asimilar, pues como dice Etkin   (2006),  “en tanto existen fuerzas o 
procesos opuestos como parte de la misma organización, la tensión es inevitable (P.2).  Es en 
estos procesos opuestos donde el liderazgo del rector se pone a prueba para estabilizar la 
situación y aprovechar la crisis para avanzar en planes de mejoramiento. 
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Se identifica y se reafirma la complejidad de las realidades de las organizaciones educativas, 
en la que intervienen factores internos y externos, como lo afirma Etkin (2006), al plantear que: 
Los factores que hacen a la compleja realidad interna y externa de la organización son: a) el grado 
de incertidumbre en las variables ambientales que influyen sobre las políticas y estrategias de la 
organización, b) la falta de congruencia entre los objetivos múltiples, las dualidades y tensiones 
en la estructura y en los procesos internos, c) las oposiciones de intereses entre individuos y 
grupos en la misma organización, como también las relaciones de adversidad con otros actores en 
el entorno. (Etkin, 2006, p.2) 
 
De acuerdo con el autor,  las organizaciones educativas son influenciadas con las dinámicas 
de las políticas nacionales y locales quienes no generan las condiciones administrativas óptimas 
para el normal funcionamiento, en lo que tiene que ver con los recursos de inversión de calidad, 
nombramientos de docentes y personal administrativo, intervención a la infraestructura de los 
colegios, dotación de mobiliario, equipos tecnológicos y laboratorios, lo que obliga a los 
directivos a dedicar el mayor tiempo en resolver problemática administrativa y  se aísla de la 
dimensión pedagógica como deber ser de las instituciones contempladas en el Proyecto 
Educativo Institucional –PEI,  el cual se tiene que estar actualizando a dichas realidades,  
situación que ha generado tensiones entre lo instituido en dichos PEI y las acciones reales que 
realizan los directivos.  
 
A nivel interno de las organizaciones educativas se evidencia una la falta de coherencia 
entre los objetivos múltiples que se han planteado en el PEI, y los que los docentes y directivos 
realizan, estos distanciamientos se observan en los modelos pedagógicos, diseños curriculares, 
horizonte institucional, principios, valores y gobierno escolar entre otros, que generan dualidades 
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y tensiones en la estructura y en los procesos internos.  Por último, en la interpretación y 
comprensión histórica de los PEI desde su formulación hasta las acciones de mejoramiento 
planteadas se evidencia la complejidad y las oposiciones de intereses entre actores sociales y 
grupos en la misma organización, desde el manejo de la autonomía para darse su propia ruta y 
organización, pasando por la integración de sedes y la autoevaluación y planes de mejoramiento 
y con ello también como las múltiples relaciones  adversas con otros actores en el entorno, lo que 
en palabras de Etkin (2006),  se puede precisar que “conducir una organización no es solo 
articular esfuerzos o definir un rumbo compartido sino enfrentar el dilema de las decisiones que 
tienen efectos a la vez positivos y negativos sobre la continuidad, estabilidad y crecimiento de la 
organización” (P.2).  
 
En estas realidades complejas el liderazgo de los directivos se pone a prueba para asumir 
situaciones que no son programables desde la dirección, como la influencia de las necesidades, 
expectativas e imágenes socialmente construidas por los actores que mantienen tensión, las 
cuales solo se pueden enfrentar con una real resignificación de los PEI y con la creación de 
equipos de trabajos que generen dinámicas de comunicación interna y externa en la institución y 
con niveles de flexibilidad de ajuste según los requerimientos de las realidades lo que implica 
como lo afirma Etkin (2006), “el esquema de grupos ordenados tras objetivos predefinidos y 
adoptar una visión de la organización como espacio donde coexisten acuerdos, tensiones y 
divergencias” (P.5),  lo que implica que liderar una organización educativa transciende el 
planificar un solo rumbo y un orden fijo, creando la necesidad de formular un sistema de gestión 
de la complejidad, el cual se alcanza con una resignificación de los PEI y de la gestión directiva 
para que se conviertan en motores dinamizadores del cambio. 
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En lo que corresponde a los Proyectos Educativos Institucionales, se realizó un recorrido 
histórico, organizándolo en tres periodos para su mejor análisis, interpretación y comprensión  
permitiendo evidenciar la complejidad de las realidades de las organizaciones educativas y su 
contexto en cada periodo, evidenciando situaciones positivas y negativas durante el proceso de 
formulación, desarrollo, integración, autoevaluación y planes de mejoramiento. El primer 
período se inició en el año de 1994, teniendo como referente la Ley 115 de 1994 y el Decreto 
1860 del mismo año, haciendo un corte de estudios en el año 2001, el cual tiene fundamentos 
estructurales con el inicio de la integración de sedes;  en este período se dio el proceso de 
formulación e implementación de los Proyectos, el cual se convirtió en un espacio propicio para 
la democracia y la autonomía en las organizaciones educativas,  que independiente de los 
altibajos por los múltiples errores que se cometieron desde el Ministerio de Educación por 
sobrevalorar la capacidad de autonomía de las comunidades educativas, como lo planteo en el 
documento guía en el 2008. “los establecimientos educativos adquirieron autonomía para 
elaborar su Proyecto Educativo Institucional – PEI, así como para definir el plan de estudios, los 
métodos pedagógicos y la manera de organizar su trabajo” [MEN, 2008], en otros de sus apartes 
el MEN, hace un balance de la autonomía otorgada y manifiesta que ese proceso permitió a las 
organizaciones educativas: 
Organizar su plan de estudios alrededor de las áreas fundamentales determinadas para cada nivel, de 
las asignaturas optativas en función del énfasis de su PEI, de los lineamientos curriculares y de los 
estándares básicos de competencias, además de las características y necesidades derivadas de la 
diversidad y la vulnerabilidad de las poblaciones según las especificidades propias de cada región.  
Asimismo, les permitió adoptar los enfoques y métodos de enseñanza más apropiados para cumplir 
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los objetivos de su proyecto pedagógico; introducir actividades deportivas, culturales y artísticas; y 
definirlas bases para lograr una sana convivencia entre sus miembros. [MEN, 2008] 
  
Vista desde la óptica del Ministerio, la formulación del PEI fue un gran  acierto y se 
cumplieron los parámetros a cabalidad; sin tener en cuenta las dificultades que ese proceso trajo, 
en razón del analfabetismo de planeación que existía entre los docentes y directivos, y solo se le 
entregó la orden mediante norma, pero no existió un programa de formación a docentes y 
directivos para enfrentar los nuevos retos, pues por muchos años el Ministerio de educación se 
encargaba de toda la planeación;  según lo planteado por Castro (2007), hasta la década de 
1990, la educación se encontraba centralizada en su totalidad y las funciones de los rectores o 
directores educativos se fundamentaban en cumplir los programas que desde el Ministerio se 
planteaban con un soporte más autocrático que democrático, lo cual comienza a tener cambios 
sustanciales con la formulación de la nueva Constitución Política de 1991 y la Ley 115 de 
1994, las cuales fueron el recogieron procesos de descentralización que ya se venían 
adelantando en el país y requerimientos de cambios estructurales exigidos por el  movimiento 
pedagógico, en donde participaron educadores exigían una mayor participación democrática y 
autonomía en el campo de la pedagogía.  
 
Antes de la Ley general de educación los directivos y docentes fueron acostumbrados a 
seguir modelos y patrones que niveles superiores emitían, haciéndolo sin crítica ni conciencia; se 
siguieron instrucciones de uso, convirtiendo a los rectores en analfabetas de la planeación y la 
programación, generando un vacío en la gestión directiva, la cual no tenía ningún soporte teórico 
y mucho menos práctico; creando rectores que respondían solo el hacer diario, sin ninguna 
proyección y planificación porque no lo sabían hacer, como lo afirma un Rector “se generaron 
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unas resistencias al tema de trabajar por proyectos y salir de esa zona anterior donde nosotros no 
planificábamos, pasar del parcelador al proyecto y le denominaban con nombres despectivos “el 
libro gordo” o “mamotreto” de proyecto”. (Rector 2, 2016)  
 
Esta situaciones tensionantes se generaron a la vez, porque las secretarias de educación 
dejaron solas las instituciones educativas y en la mayoría de los casos su acompañamiento se 
limitó a la solicitud del documento escrito; desde las organizaciones educativas se limitaron en 
muchos casos a rechazar la autonomía otorgada, no solicitada por que la veían como una “carga” 
y no como la opción de organizar un plan de desarrollo contextualizado de su institución 
formulado democráticamente. Esto fundamentalmente en razón que no existía una cultura de la 
planeación, pues estaban acostumbrado que todo le llegaba del Ministerio de Educación y no 
tenían que hacer ningún esfuerzo, solo aplicar.  Otro elemento tensionante fue el rechazo a la 
obligatoriedad del PEI que implemento el Ministerio de Educación, mediante el decreto 1860 de 
1994, en el cual las instituciones educativas debían entregar los avances logrados.  
 
 Una vez registrados, las instituciones presentaban informes periódicos sobre los ajustes y 
avances obtenidos, y las que no procedieren así, se harían acreedoras a las sanciones establecidas 
en las normas vigentes, “sin perjuicio de las sanciones que le puedan ser impuestas al rector, en 
el caso de los establecimientos estatales”  (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 1994), lo 
que genero por parte de los directivos y docentes una cultura contraria a la deseada, llevando a la 
“compra de los PEI” o copia de otros ya elaborados,  situaciones que mantuvieron tensiones en 
las acciones de las directivas y lo que formulaban en los proyectos educativos.  
 
297 
 
 
  
Independiente de estas situaciones adversas en muchas organizaciones se iniciaron equipo 
de trabajo que lograron avanzar en el fortaleciendo sus organizaciones educativas con sus 
gobiernos escolares, requiriendo de esfuerzos y compromisos para involucrarse en los procesos 
de organización, planificación y gestión que son importantes para el desarrollo de la vida 
institucional. En este sentido el Rector 2, recalca la importancia del PEI en las organizaciones 
educativas;  
…asumimos el Proyecto Educativo Institucional, por supuesto con algunas dificultades, en lo que 
tiene que ver con la cultura de la planeación, había poca planeación, pero sí comenzamos a 
construir un Proyecto Educativo Institucional, con la idea de una construcción participativa y 
social.  Fue una construcción con la comunidad de padres de familias, de estudiantes y con pocos 
profesores y una pequeña asesoría de la Secretaria de Educación, pero sí hubo bastante 
participación, pero tensiones, también muchas tensiones alrededor del tema de construcción del 
proyecto. (Rector 2, 2016) 
 
En relación a la autonomía educativa, fue una medida que se implementó con el proceso de 
la descentralización, que genero leyes y normas que plantearon la necesidad de la construcción 
de los PEI en las organizaciones educativas, que promoviera la democracia y la autonomía 
escolar, en relación a lo anterior, el Supervisor 2, resalta la importancia del PEI en estos 
aspectos; 
…se hablaba de una escuela en y para la democracia en ese momento y decía, la escuela tiene que 
ser un proyecto colectivo de construcción y dónde comienza la construcción colectiva, a partir del 
Proyecto Educativo Institucional, donde deben estar presentes todos los estamentos de la 
institución educativa, no es que sea el PEI del rector, ni del coordinador, ni de un grupo de 
docentes, sino que toda la comunidad tiene que tener su aporte en ese proyecto educativo. 
(Supervisor 2, 2016) 
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En la medida que las organizaciones educativas han respondido con la formulación de los 
PEI, articulados al contexto y a la solución de las necesidades, avanzando en la planeación y la 
gestión directiva, respondiendo a los requerimientos de la sociedad enmarcados en la calidad de 
la educación. Formulación que tenían que dar seguimiento, como se evidenció en el análisis al 
PEI  de la Unidad de Estudio, donde mostraban el interés y compromiso por mejorar, 
planificando la evaluación de los procesos planteados en el PEI, al momento que señalan “Las 
comisiones central y general continuaran su labor de liderazgo y presentaran ante el gobierno 
escolar su plan de trabajo para 1997 para construir los tópicos pendientes y para establecer los 
criterios de evaluación y las estrategias de seguimiento y control del proyecto Educativo 
Institucional” (PEI-UE, 1996, p.202).   
 
Todo esto ha requerido  compromiso de la comunidad educativa en especial sus actores 
directivos, los cuales mediante procesos de reflexión, comprensión e interpretación de los PEI, 
que visto desde los planteamientos de Gadamer (2007), permitió identificar lo que ha perdurado 
y lo que ha perdido validez, los prejuicios verdaderos y los prejuicios injustificados que lo han 
acompañado; elementos que dan fundamentos para determinar los avances y el mejoramiento 
que se ha dado en las organizaciones educativas, así como  las dificultades que se presentaron 
para que dichos avances no sean observables. 
 
En lo que corresponde a este periodo (1994-2001) se pueden concluir con la configuración 
discursiva de tesis que evidencian el alcance de la investigación: 
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Tesis 1:  Hasta comienzos de 1990, la educación se encontraba centralizada en su totalidad, 
solo con la CPC  de 1991 y la Ley 115 de 1994 se concreta la descentralización educativa en las 
cuales fue decisivo el aporte de Movimiento Pedagógico de Colombia mediante procesos 
reflexivos sobre sus acciones que permitiera reinventar la escuela y renovar las prácticas 
pedagógica. 
Tesis 2: Las organizaciones educativas  adquirieron mayores espacios democráticos y 
autonomía para crear su ruta y definir el plan de estudios, los métodos pedagógicos y la manera 
de organizar su trabajo, teniendo en cuenta  las características y necesidades derivadas de la 
diversidad y la vulnerabilidad de las poblaciones según las especificidades propias de cada 
región. 
Tesis 3: El estado oriento mediante norma la formulación del PEI, pero no capacitó y formó 
a la comunidad educativa en la cultura de la planeación, por lo que no supieron aprovechar la 
autonomía asignada, para orientar la ruta de desarrollo de las organizaciones educativas 
Tesis 4: Muchos PEI se construyeron para “cumplir” una obligatoriedad del Ministerio de 
Educación Nacional, promoviendo la copia o compra del PEI totalmente descontextualizado, 
convirtiéndose en “letra muerta” sin coherencia entre lo planteado y las acciones de los 
directivos y docentes; fue un documento para guardar y mostrar. 
Tesis 5: Muchas Instituciones organizaron sus equipos de trabajo y lograron avanzar en su 
fortaleciendo con su gobierno escolar, requiriendo de esfuerzos y compromisos para involucrarse 
en los procesos de organización, planificación y gestión que son importantes para el desarrollo 
de la vida institucional. 
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Tesis 6: En el aanálisis de contenido del PEI de la Institución INEM SIMÓN BOLÍVAR se 
evidencia el interés y compromiso por mejorar, planificando la evaluación de los procesos 
planteados en el PEI,  
 
En el segundo período histórico definido para el estudio del año 2002 al 2008, se avanzó en 
la comprensión del proceso de integración que se desarrolló en los centros educativos, esta fue 
contemplada en la Ley 115 de 1994 y reglamentada en la Ley 715 del 2001 en la cual se 
consagra que “habrá una sola administración cuando en una misma planta física operen más de 
una jornada. También podrá designarse una sola administración para varias plantas físicas, de 
conformidad con el reglamento” (art 9°, parágrafo 4°).  Para el Ministerio de Educación fue un 
programa estratégico para lograr la mejora en la calidad de la educación y disminuirla deserción 
de los estudiantes, mediante esta estrategia se buscó: 
Garantizar el ciclo completo de educación básica a todos los niños, niñas y jóvenes, considerando 
la posibilidad de permanecer desde el preescolar hasta el grado once en el mismo establecimiento 
educativo, con el fin de aumentar la permanencia en el sistema educativo y mejorar la eficiencia 
en la utilización de recursos y los resultados en calidad [MEN, 2009] 
 
En la comprensión de este proceso de integración, se evidenció que, para los rectores y 
demás directivos, fue un reto la integración en las organizaciones educativas, debido a todo el 
proceso que requirió unificar criterios pedagógicos y administrativos.  Situación que generó altos 
niveles de tensión a los directivos, docentes, padres de familia y estudiantes.  
 
Con la nueva reglamentación, la autonomía escolar comienza a disiparse en la medida que el 
MEN legisla en busca de retomar el control total de los lineamientos de las políticas educativas, 
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que en algunos aspectos la Ley 115 otorgaba a las comunidades educativas, esto se puede 
evidenciar en la Ley 715 del 2001 cuando afirma en los numerales 5.5 y 5.6 del artículo 5°: 
Le corresponde a la Nación establecer las normas técnicas curriculares y pedagógicas para los 
niveles de la educación preescolar, básica y  media, sin perjuicio de la autonomía escolar  que 
tienen los establecimientos educativos y  de la especificidad de tipo regional y  definir, 
diseñar y establecer instrumentos y mecanismos para el mejoramiento de la calidad de la 
educación. (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2015) 
 
Situación que se observa en el Decreto 0230 de 2002, el cual dice que el currículo adoptado 
por las instituciones debe ajustarse a parámetros, entre otros, “estándares para el currículo, u 
otros instrumentos para la calidad, que defina y adopte el MEN”.  Este decreto fue muy criticado, 
por ser pensado más en mantener la cobertura con la promoción automática, que en la calidad 
educativa.  Así mismo, surgen otros decretos que mantienen en tensión las relaciones en las 
comunidades educativas, como lo fue el Decreto 1850 de 2002, en el cual se amplía la jornada 
laboral de 6 horas a 8 horas.  Pasando las horas académicas de 45 minutos a horas efectivas de 60 
minutos. 
 
Estas situaciones se acompañan con otras a nivel de los directivos como  la de tener mayores 
funciones y responsabilidades, al pasar de atender una sola jornada y una sola planta física a 
tener que administrar dos o tres jornadas y múltiples sedes, complementado con la planta de 
personal asignado.  Fueron momentos muy tensionantes, en donde los directivos no estaban 
preparados para asumir la multiplicidad de funciones, como lo comenta un rector “…se aumentó 
el trabajo, el volumen, la población, se aumentó todo, había que responder de un momento a otro 
a una responsabilidad para lo que no estábamos preparados”. (Rector 4, 2016).  
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También se presentaron celos en los directivos por quien debía tener el cargo de rector y 
quienes seguirían como coordinadores, generando grandes tensiones personales y profesionales 
que influyeron en las organizaciones educativas, como lo comenta el Rector 4 (2016),  “se 
presentó una resistencia a la unificación, fue un proceso traumático porque ahí impero mucho el 
celo, no querer ceder y temores” pues, en la mayoría de casos quien tenía bachillerato quedaba 
como sede principal y quien dirigía era rector de la institución, en otros casos se tomó como 
parámetros para escoger rector,  la antigüedad en el cargo, cobertura y resultados en pruebas 
externas de la sede.   
 
Una tercera situación que generó tensión en este proceso fue el de articular los PEI de todas 
las sedes en uno solo, en donde en algunos casos se imponía el de la sede principal sin tener en 
cuenta el contexto e intereses de las sedes, lo que generó rechazos a los lineamientos de los 
Proyectos Educativos de la sede principal, pues, sentían que no respondía a su realidad ni al 
modelo que habían construido democráticamente con sus comunidades. No fue fácil llegar a 
conciliar los diversos énfasis de los PEI, los enfoques pedagógicos y las formas de trabajar que 
tenían las instituciones que fueron integradas.  
 
Con los docentes de las sedes se presentaron situaciones  de temores frente a los nuevos 
directivos y compañeros de la sede principal, pues, los directivos, docentes y administrativos no 
mantuvieron las mejores relaciones con los miembros de la comunidad de las otras sedes, 
generándose cierta indiferencia y creyéndose superiores por ser la sede principal, como lo recalca 
la Directora de Núcleo 2 (2016), “los de la sede Principal no mantuvieron las mejores relaciones 
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con los miembros de la comunidad de las otras sedes, generándose cierta indiferencia y 
creyéndose superiores por ser la sede principal”.  
 
En los padres de familia se generaron tensiones, especialmente en los de las sedes pequeñas, 
pues ellos habían mantenido un modelo muy paternalista con los miembros de las sedes y sentían 
que la llegada de un directivo que no conocían y que verían de vez en cuando llevaría a acabar 
con lo que ellos habían ayudado a crear.  Padres de familia que concebían el centro educativo 
como parte de la comunidad, en el cual ejercían poder en la toma de decisiones para diferentes 
aspectos, desde la infraestructura hasta lo curricular y convivencia; padres que veían en la 
articulación la perdida de sus derechos y la de sus hijos, donde ahora estarían dirigidos por un 
rector que no conocían y no iba a permanecer en la sede;  frente a la asignación del rector se 
dieron movimientos y huelgas en algunos centros educativos que no aceptaban la integración ni 
que le cambiaran al  directivo que dirigía dicho centro por muchos años. 
 
A pesar de la integración la situación de dificultades para el acceso, permanencia se 
mantiene en muchos casos, debido al aislamiento físico entre sedes y, excepcionalmente, entre 
jornadas y niveles educativos.   Evidenciándose que en muchos entes territoriales se utilizó esta 
estrategia más para disminuir personal directivo que por una real relación entre las sedes que 
beneficiara su integración, pues unieron sedes muy lejanas o integraron un número excesivo de 
ellas, para lo cual el mismo Ministerio de Educación ha solicitado que se revise y se actualice la 
información. 
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La fusión o integración de sedes fue un reto para los directivos, como lo resalta la 
apreciación de la Rectora 3 (2016) fue “un reto porque la verdad, pasar de manejar pocos 
estudiantes y pocos docentes y comunidad como tal y pasar a otra comunidad totalmente 
diferente, pues era un compromiso mayor” acompañado de la resistencia que ejercían las 
comunidades educativas. 
 
Con el pasar de los años se mitigaron tensiones y diferencias de la comunidad educativa 
pero no se acaban del todo, siempre se mantienen situaciones de riesgos, como lo resalta la 
Directora de Núcleo 2 (2016) en el sentido de que “si se han dado cambios, se va avanzando, 
disminuyendo el traumatismo, la presión, el plagio y el docente y directivos fueron creando un 
poco de conciencia, se generó mucha capacitación y los docentes empezaron a especializarse con 
postgrado, maestría”.  Con el pasar del tiempo se fue creando una dinámica en las organizaciones 
educativas, generando integración y sobre todo de los docentes en los cuales no hubo mucho 
problema, fue positivo porque se enriqueció (Rectora 3, 2016).  Se evidencia a pesar de las 
dificultades, una armonía en la articulación entre las diferentes sedes educativas en las cuales, 
con el esfuerzo de toda la comunidad educativa, se ha logrado superar ese impase, formulando 
democráticamente los ajustes necesarios al PEI, articulando las necesidades, objetivos y metas de 
la sede educativa. 
 
Por lo tanto, retomamos lo que resalta Antúnez y Gairin (2010) en relación a la construcción 
de consensos, precisando la importancia de las prácticas educativas que se desarrollan en los 
centros educativos; de procurar acuerdos entre docentes, padres de familia, estudiantes y demás 
actores sociales, pues, siempre en las organizaciones educativas se va a encontrar lo instituido 
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textualmente o por costumbres y lo instituyente como esa nueva mirada interpretativa en busca 
de nuevas alternativas, por ello pueden ser habituales los desajustes y discrepancias entre sus 
expectativas, más la existencia de diversas percepciones, interpretaciones o expectativas entre los 
miembros de la organización, las cuales deben verse como una característica inherente a la 
escuela que permite su dinamismo y transformación. 
 
Al finalizar el estudio de este periodo del PEI, se configuraron las siguientes tesis resultado 
del trabajo de campo en profundidad y las teorías formales: 
Tesis 7: La Ley 715 de 2001 deslegitima la autonomía escolar otorgada por la Ley 115 de 
1994 a partir de la aplicación de evaluación masiva, cumplimiento de estándares, desempeño, 
eficiencia y eficacia y su aislamiento de los procesos pedagógicos 
Tesis 8: Para los Rectores y demás directivos, fue un reto la integración entre jornadas y 
sedes de las organizaciones educativas, debido a todo el proceso que requirió la integración 
física, de jornadas y de recursos y con ello la conciliación de los diversos énfasis de los PEI, los 
enfoques y criterios pedagógicos y administrativos de las instituciones que fueron integradas.  
Tesis 9: La Integración de los centros educativos generó mayores funciones y 
responsabilidades a los directivos, entendiéndose en la práctica como una estrategia para 
disminuir personal directivo 
Tesis 10: Los Rectores asumen una gran diversidad y amplitud de tareas, tienen que 
responder a criterios formales, dirigidos desde políticas nacionales o locales, más toda la 
responsabilidad social a la cual están sometidos, lo que genera situaciones de angustia que 
disminuye las posibilidades de ejercer el liderazgo pedagógico e influye negativamente en el 
direccionamiento institucional. 
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Tesis 11: La integración de los centros educativos generó al inicio diferencias entre los 
directivos por el cargo de Rector, pero seguidamente se dio un mayor apoyo entre las sedes para 
superar las dificultades, desarrollando un espíritu competitivo por el mejoramiento de sus sedes y 
el crecimiento profesional de los docentes, superando las diferencias.  
Tesis 12: Las sedes que se fusionaban mantuvieron temores frente a los nuevos directivos de 
la sede principal, no observándose una real articulación por los contextos e interés diferentes de 
sedes. 
Tesis 13: La influencia paternalista de los padres de familia generó inestabilidad en las 
administraciones de las organizaciones educativas. 
Tesis 14: La integración no supero en gran medida las dificultades para el acceso y 
permanencia, las cuales se mantienen en muchos casos, debido al aislamiento físico entre sedes 
y, excepcionalmente, entre jornadas y niveles educativos. 
Tesis 15: Se han dado cambios positivos, se ha avanzado en la disminución del traumatismo, 
la presión, el plagio y los docentes y directivos han creado mayor conciencia, capacitándose en 
niveles de postgrados. 
Tesis 16: La existencia de diversas percepciones, interpretaciones o expectativas entre los 
miembros de la organización educativa debe llevar a consensos que permita su dinamismo y 
transformación. 
          Tesis 17: El cambio del perfil profesional del profesorado y el nuevo sistema de 
contratación, genera tensión en el desarrollo de la gestión directiva 
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En el proceso de análisis, interpretación y de comprensión del tercer periodo histórico de 
estudio en el que se ha dividido el PEI, se dio del año 2008 al 2016,  periodo de tiempo en el que 
el Ministerio de Educación aplica mayores medidas frente a exigencias internacionales y los 
bajos resultados a nivel de calidad que se presentaba en el país, y manifiesta la necesidad 
establecer mecanismos de control y de evaluación de la calidad de los servicios educativos, que 
conlleve a la resignificación del PEI por parte de los Rectores; en relación a esto,  ya desde el 
año 2004, el Ministerio de Educación Nacional había iniciado la expedición de una serie de guías 
que direccionaban el proceso de evaluación: la guía #5 del 2004 llamada “ahora como 
mejoramos”, la guía #11 del 2005 “guía de autoevaluación para el mejoramiento institucional”  y 
la guía #34 de 2008, denominada “guía para el mejoramiento institucional: de la autoevaluación 
al plan de mejoramiento” en ellas se dan las directrices para generar procesos de evaluación de 
las instituciones desde cuatro dimensiones: gestión académica, directiva, administrativa y 
financiera y la comunitaria.  Por lo que en este estudio se interpretó los procesos que adelantaron 
los directivos en especial los rectores para lograr instaurar una cultura de la evaluación y 
planeación. 
 
Para Stufflebeam y Shinkfield  (1993) “la evaluación es un proceso que tiene como fin 
identificar en qué medida se evidencia el logro de las metas establecidas” y la evaluación 
institucional para el Ministerio de Educación es “el proceso que le permite a la institución 
educativa hacer un diagnóstico sobre su estado actual, estableciendo el nivel de cumplimiento de 
objetivos y metas de calidad propuestas en su Proyecto Educativo Institucional y en su plan de 
estudios” (MEN, 2016).  En la guía #34 se definen los pasos de la autoevaluación, los cuales 
consisten en: Revisión de la identidad institucional; evaluación de cada una de las áreas de 
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gestión; elaboración del perfil institucional y el establecimiento de las fortalezas y oportunidades 
de mejoramiento.   Así mismo el mismo documento precisa las etapas para el mejoramiento 
progresivo de las instituciones: La autoevaluación institucional; la elaboración de planes de 
mejoramiento y el seguimiento permanente al desarrollo de los planes de mejoramiento 
institucional. [MEN, 2008. P. 7] 
 
Este fue un periodo en donde sus tensiones van a girar a la evaluación de docentes, alumnos 
y la institución en general.  En lo que corresponde a la evaluación de docente viene reglamentada 
desde el 2001 con la ley 715 y el decreto 1278 de 2002; para los estudiantes surge una nueva 
reglamentación con el decreto 1290 de 2009, donde se precisa que la evaluación será en tres 
ámbitos: el internacional, el nacional y el institucional; en el ámbito Nacional, este decreto lo 
precisa en el artículo primero “El Ministerio de Educación Nacional y el Instituto Colombiano 
para el Fomento de la  Educación Superior ICFES, realizarán pruebas censales con el 
fin de monitorear la calidad de la  educación de  los establecimientos educativos con fundamento 
en los estándares básicos”  y la evaluación institucional estaba plasmada desde la Ley 115 y 
decretos reglamentarios, así como en guías orientadoras.   Mediante estas directrices normativas 
se adelanta todo un proceso de exigencias a los directivos para que se cumpla con la estructura 
de la evaluación y el plan de mejoramiento institucional y se entregue los adelantos 
evidenciados. 
 
Estas exigencias generan tensiones que influyen en la gestión directiva; inicialmente los 
directivos se encuentran con la posición de los docentes quienes se rehúsan a realizar la 
evaluación institucional. Fueron momentos tensionantes en la medida que las comunidades se 
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rehusaban a evaluarse y veían la evaluación como una intromisión que ponía en riesgo la 
“autonomía” y que se convertía en evidencia sobre el estado de las instituciones educativas, que 
podrían ser utilizados en contra de los mismos docentes y directiva.  De estas tensiones de los 
docentes y directivos se puedo evidenciar un temor a la evaluación, en este sentido comenta la 
Rectora 5 (2017), la “evaluación era casi como sinónimo de señalamiento, de juzgar, de mirar 
quien es bueno, quien no es tan bueno y quien es medianamente bueno”.  
 
Estas tensiones se agudizaron en la medida que las autoevaluaciones se fueron haciendo 
pública, en especial cuando influyen pruebas externas como las pruebas saber y la 
sistematización en el Índice Sintético de Calidad Educativa-ISCE.  El ICFES- Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, sistematiza toda la información de las pruebas 
saber 3, 5, 9 y 11 y entrega una información muy detallada y pormenorizada de cada una de las 
sedes y jornadas de la organización educativa; adicionalmente, se ha generado el “índice 
sintético de calidad- ISCE”, el cual es la herramienta que apoya el seguimiento del progreso del 
colegio. A través de ella, se le brinda de una manera objetiva, a los miembros de la comunidad 
educativa información para que se pueda identificar cómo está la organización educativa en cada 
uno de los ciclos educativos —Básica Primaria, Básica Secundaria y Media, para saber a dónde 
queremos llegar y como lo vamos a conseguir o qué caminos emprender para mejorar, (MEN, 
2017). 
 
Los temores o miedos a la evaluación, llevo a que la directiva y docentes realizaran 
autoevaluaciones incoherentes con la realidad y el contexto en el que se desempeñan, como lo 
recalca la Rectora 5: 
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...en la mayoría de las instituciones el proceso de autoevaluación fue un poco deshonesto, porque 
se tenía el temor de que, si nos bajamos, si nos auto-evaluábamos como realmente estábamos en 
ese momento algo podía pasar para quienes eran directivos docentes, entonces se hicieron unas 
autoevaluaciones muy acomodadas, porque no sabíamos realmente que se venía después de ese 
proceso de autoevaluación. (Rectora 5, 2017) 
 
Se hicieron los procesos de autoevaluación y planes de mejoramiento por entregar y tenerlo 
para cuando alguna entidad lo requería, pero no reflejaban la realidad de las organizaciones 
educativas.  Al igual que en la formulación del primer PEI,  en este proceso de autoevaluación y 
planes de mejoramiento  se dio un divorcio entre lo que se debía hacer y lo que se hacía en 
relación al reporte  de los Planes de Mejoramiento Institucional y  lo que se hacía en la 
institución,  es así como el Rector 9, afirma que  “...las instituciones educativas vemos esta 
autoevaluación y este plan de mejoramiento como algo por entregar, la secretaria de educación 
también hace lo mismo, lo tiene como un objeto para exhibir”, (Rector 9, 2017).   Nuevamente se 
repite el elaborar los proyectos o sus actualizaciones  solo para entregar al igual  que en el 
momento de la formulación del PEI o en la integración de sedes, en esta ocasión en muchos 
casos los lineamientos de mejoramiento solo quedaron instituidos en el PEI, como algo formal, 
pero muy diferente es lo que en las prácticas del día a día realizan los actores en las 
organizaciones escolares, manteniendo un distanciamiento y tensiones que estancan el desarrollo 
de la organización educativa.   Para Etkin (2006), la organización es una realidad múltiple y 
compleja, es un sistema dinámico inestable. Ello implica que siempre hay necesidades y fines 
postergados, los cuales presionan para ser reconocidos, crean tensiones y llevan hacia el cambio 
no planeado, (p.5). 
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Los temores de la autoevaluación se fueron disipando con los años, en la medida que se 
evidencio que el trabajo en equipo y la reflexión alrededor de la evaluación, permitía crear 
espacios de gestión contextualizada.  En este sentido, el Rector 7 comentaba que “poco a poco 
fuimos entrando en esa conciencia de que se fue desmitificando sobre que iban hacer una 
autoevaluación con fines de castigar a las instituciones” (Rector 7, 2016).   En la medida que se 
empieza a entender la autoevaluación, como la plantea Gairin (1991), en el sentido que hay que 
centrarla en los problemas prácticos y encararla con una actitud positiva, para que se convierta en 
un primer paso como elemento para el diagnóstico y la propuesta de cambio, pero, además, si se 
realiza en determinadas condiciones, resulta ser un medio valioso al servicio del 
perfeccionamiento profesional. (Gairin, 1991. P.6).   
 
Para Espiñeira et al. (2012), resulta imprescindible que los centros educativos se 
autoevalúen y den cuenta de sus resultados y de sus procesos, de tal manera que su camino a 
seguir sea mejorar día a día; es decir, que integren la evaluación institucional como parte de su 
cultura propia (p. 148). Frente a el  liderazgo del rector y la importancia  que se le asigne a la 
autoevaluación para avanzar en planes de mejoramiento acorde con el contexto y las necesidades 
de la organizaciones educativas, los actores plantearon sus apreciaciones en el grupo de dialogo, 
en este sentido el Rector 8, considera que “los rectores  somos los que lideramos, somos los que 
evaluamos, los que seguimos, los que retroalimentamos” (2017), como tal es en los directivos en 
donde recae toda la responsabilidad de la materialización de la autonomía escolar en los 
parámetros que la norma lo ha permitido en lo pedagógico y administrativo, sin desconocer las 
limitantes en la participación y recursos a lo que el estado ha sometido a los rectores, quienes 
tienen que cumplir sin contar con todas las garantías.   
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A pesar de las limitaciones los actores sociales reconocen aspectos muy positivos que han 
influido en la gestión directiva, en este aspecto la Rectora 6, resalta el hecho que “ha sido uno de 
los mayores impactos, el fortalecimiento de los procesos de participación en las instituciones 
educativas, afrontándolo como un aspecto positivo dentro de la gestión directiva” (2017).   Una 
gestión directiva que debe ser liderada por los rectores y coordinadores para generar un cambio y 
un mejoramiento continuo, el desarrollo y evaluación del funcionamiento de las organizaciones 
educativas en general.  En este sentido el MEN, (2005), con relación a la responsabilidad de la 
directiva plantea que: 
El reto por excelencia de la nueva institución es el mejoramiento de la gestión en su conjunto y de 
cada una de las dimensiones de la gestión institucional -directiva, de comunidad, pedagógica y 
administrativa- para lo que se requiere de acciones planeadas, sistemáticas e intencionadas dentro 
de un esquema que la convierte en una organización autónoma, orientada por propósitos, valores 
comunes, metas y objetivos claramente establecidos y compartidos. (MEN, 2005, Pag.9) 
 
En este periodo se sigue evidenciando como la autonomía sigue siendo disipada con la 
planeación desde el Ministerio de Educación, en donde ha avanzado en la articulación de 
lineamientos curriculares, indicadores de logros, estándares,  derechos básicos de aprendizajes y 
las mallas curriculares, acompañado de textos –inicialmente matemática, lenguaje e inglés- los 
cuales el currículo de las instituciones educativas tienen que acogerse, dejando sin piso las 
construcciones propias de los docentes desde sus reflexiones críticas y nuevamente se les en ruta 
hacia el facilismo de acoger todo lo planeado sin generar esfuerzos cognitivos para producir  
programas y proyectos contextualizados. 
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En este tercer periodo histórico de análisis del PEI, se configuraron las siguientes tesis: 
Tesis 17: La evaluación y autoevaluación institucional con el apoyo de la guía#34 se 
convierte en un instrumento de diálogo, comprensión y mejora en la planeación y la 
contextualización de la práctica directiva y pedagógica en las organizaciones educativas, que fue 
llevando a la disipación de los temores por la evaluación. 
Tesis 18: La evaluación con pruebas externas y la autoevaluación institucional generó 
temores en los docentes y directivos por las posibles implicaciones y alcance de los resultados, 
más cuando las evaluaciones se hicieron pública, clasificando a las instituciones según sus 
resultados. 
Tesis 19: Se dio gran incoherencia entre las autoevaluaciones y los planes de mejoramiento 
las cuales se acomodaban según intereses de directivos y docentes; respondieron más a la 
necesidad de entregar y guardar para cuando alguna autoridad lo requiriera, pero no reflejaban la 
realidad y el contexto de su institución.  
Tesis 20: La autoevaluación y el plan de mejoramiento genera una movilización en la que se 
destaca la apropiación, la comunicación, motivación y participación de todos los actores que han 
permitido avances.  
Tesis 21: La autonomía sigue siendo disipada con la planeación desde el Ministerio de 
Educación, quien exige que los currículos de las instituciones tienen que acoger la articulación 
de lineamientos curriculares, indicadores de logros, estándares, derechos básicos de aprendizajes 
y las mallas curriculares, acompañado de textos en los que materializan la articulación de lo que 
se debe enseñar–inicialmente matemática, lenguaje e inglés-. 
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Tesis 22: El MEN aplica estrategias de seguimiento mediante la aplicación de pruebas saber 
en 3, 5, 9, y 11 y el Índice sintético de calidad educativa-ISCE y el día E, para evaluar que las 
instituciones cumplan lo que ellos han planeado. 
 
Desde este constructo de comprensión que ha tenido una vía abductiva, en el que realizó una 
comprensión en profundidad desde las teorías formales y los significados de las voces de los 
actores sociales.  Este proceso permitió develar tensiones en las organizaciones educativas, en 
donde lo instituido y lo instituyente se evidencian durante el proceso histórico de formulación, 
desarrollo y evaluación de los PEI: 
 
1.  Organizaciones educativas que han asumido la autonomía y han hecho el 
esfuerzo de la crítica reflexiva sobre su realidad planteando alternativas de mejoramiento, 
en contraposición de organizaciones que han preferido la heteronomía y la dependencia. 
2. Organizaciones educativa que se han empoderado de la participación como una 
movilización democrática con todos los actores de la comunidad educativa donde el 
gobierno escolar tiene gran relevancia; mientras otras organizaciones donde las directivas 
imponen la construcción elaborada por ellos.  
3. Organizaciones que construyen identidad institucional desde la gestión del PEI, en 
la que todos los actores dinamizan procesos articulados, frente a otras organizaciones que 
no tienen un sello de identidad que las defina y particularice. 
4. Organizaciones con un divorcio rotundo entre lo prescrito en los PEI y lo actuado 
cotidianamente por los actores educativos. 
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5. Organizaciones que no formularon sus PEI, autónoma y democráticamente según 
su contexto, sino que plagiaron textos para entregar.  El PEI no representa la cultura 
institucional y los directivos y docentes no planifican, desarrollando la actividad del día a 
día. 
 
El recorrido histórico de los PEI y la gestión directiva evidenció que en la multiplicidad de 
funciones de los directivos ha predominado la parte administrativa que lo detiene en el día a día, 
dejando de lado lo pedagógico que es la razón de ser de las organizaciones educativas y que tenía 
gran peso en los directivos de otros momentos históricos, lo cual se ha visto afectado por la 
multiplicidad de funciones de los directivos y el perfil no pedagógico de algunos rectores. En 
relación con esa multiplicidad de funciones, la UNESCO (2014), plantea que: 
Los Rectores asumen una gran diversidad y amplitud de tareas, lo que disminuye sus 
posibilidades de ejercer el liderazgo pedagógico dentro de los establecimientos.  Los rectores 
tienen que responder a criterios formales, dirigidos desde políticas nacionales o locales, más toda 
la responsabilidad social a la cual están sometidos, generando de esta forma situaciones de 
angustia que pueden influir negativamente en el direccionamiento institucional. (Unesco, 2014) 
  
En este mismo sentido investigadores como Egido, 1998; Poggi, 2001; Mintzberg, 1991 
plantean que los directivos en las organizaciones educativas, ejercen funciones donde se observa 
que no ejercen actividad reflexiva, pues, intervienen en ámbitos muy diversos, desarrollando 
actividades  intensas, que se  caracterizan por la brevedad, variedad y discontinuidad, donde la 
gestiones  se ven enmarcadas en la simultaneidad, la inmediatez y la indeterminación de sus 
acciones apartándolo de lo instituido. Un buen porcentaje del tiempo que dedican los directivos a 
la dirección de las organizaciones educativas se va en actividades administrativas que en varios 
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casos son de carácter obligatorio e indelegable y como afirma Antúnez y Gairín (2010), “en la 
resolución de anomalías e imprevistos bajo la presión de la administración que normaliza, 
controla y exige”.   
 
En tal sentido, se evidencia que  en cada norma se está ampliando las funciones de los 
directivos, entre ellas tenemos la Ley 115 de 1994, Decreto 1860 de 1994, Ley 715 de 2001 y el 
Decreto 1278 del 2002 (MEN, 2002), en el cual, se precisa que los directivos docentes son 
quienes “desempeñan las actividades de dirección, planeación, coordinación, administración, 
orientación y programación en las instituciones educativas y son responsables del 
funcionamiento de la organización escolar” (Artículo 6).  Se han cuestionados estas normas entre 
otras por que “cambió el rol de rector por el de gerente; es decir, un profesional responsable de 
gerenciar procesos pedagógicos, recursos contables y administrativos, tareas que por demás debe 
sustentar ante la comunidad”. Sandoval, et ad. (2008) 
 
En investigación realizada en instituciones públicas de Bogotá por parte de Miranda (2016), 
logro concluir que el directivo docente, está cargado de múltiples retos y exigencias sociales, se 
ve inmerso en una dinámica donde su rol se reduce a la ejecución operativa de sus funciones 
como una tarea que garantiza el control y la existencia de la institución que dirige, en el marco 
de las intencionalidades de la oferta y la productividad económicas que generan discursos y 
políticas que desdibujan el lugar político, pedagógico y social del directivo docente y lo ubican 
en un escenario de tensiones y demandas propias de un sistema que impone un funcionamiento 
lineal y no pensante de la escuela(Miranda, 2016, p.4).  No solamente se requiere que el directivo 
de una institución sea solamente un experto en educación, sino también debe ser: 
317 
 
 
  
Un experto en cultura, tecnologías, metodologías, administración, antropología social, finanzas, 
relaciones públicas, politología y psicología. La diversidad de frentes que debe atender le obliga a 
desarrollar y potencializar las virtudes que le faciliten asumir los desafíos inherentes a la 
dirección del colegio a su cargo. (Restrepo y Restrepo, 2012, p.4)   
 
Apoyándome en los resultados del estudio de Sandoval, et ad. (2008), se plantea “la 
necesidad de armonizar, articular la formación pedagógica y la administrativa. Se aprecia una 
añoranza por lo pedagógico, por recuperar el sentido y el quehacer educativo, la finalidad”.   Se 
ha evidenciado que el directivo en la actualidad es menos productivo, pero más estresado, dado 
que debe responder a múltiples tareas a la vez.  Para los investigadores es claro que: 
El objetivo del rol del rector no está definido, dada la complejidad de la normativa y la 
multiplicidad de tareas y exigencias (administrador, contador, abogado, entre otras 
funciones)…Este hecho hace que el directivo sienta incertidumbre y se vea obligado a optar por 
conductas y modos de ejercer que le disminuyen los niveles de efectividad y eficacia, y calidad a 
su trabajo. (Sandoval, et ad. 2008) 
 
Al hacer el análisis histórico del Proyectos Educativo Institucional del INEM Simón 
Bolívar, como unidad de análisis genera una añoranza en el tipo de estructura organizativa que se 
tenía hasta mediados del 2002, este Instituto Nacional de Educación Media Diversificada tenía 
en su dirección: el rector, un vicerrector académico, un vicerrector administrativo, jefes de 
unidades docentes, directores de departamento (hoy áreas) quienes dedicaban el 50% de su 
jornada al acompañamiento con los docentes, un jefe de mantenimiento general, 15 celadores, 15  
administrativos y  21  servicios generales.  Aparte de ello el rector tenía facultad para proponer a 
los docentes y administrativos que se debían nombrar; se genera la añoranza por que en estas 
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condiciones el rector no tenía las tensiones que hoy le toca sufrir a los actuales y podía dedicarse 
más a la dimensión pedagógica, cuando el rector es solo para todo y con mayores funciones y en 
muchos de los casos no tienen un equipo directivo preparado, capacitado y especializado para 
asumir las diferentes tareas.   
 
De los resultados de la investigación de Sandoval, et ad. (2008), se evidencia un 
desconcierto frente a lo administrativo. Planteando la necesidad de un equipo directivo más 
integral en las organizaciones educativas, equilibrado en su perfil, entre ellos se plantea la opción 
que el equipo este conformado por un rector, un director o vicerrector administrativo, un director 
o vicerrector para lo pedagógico o académico, y un director o vicerrector para lo formativo, que 
también llaman de convivencia, para que el rector pueda armonizar, desde su rol, lo pedagógico 
y lo administrativo, los medios y los fines.  (Sandoval, et ad. 2008) 
 
La sociedad está viviendo nuevos escenarios y contextos en las organizaciones educativas, 
en el cual los directivos tienen que aprender a gestionar los cambios mediante liderazgos que 
generen acciones, se evalué su práctica y plantee una resignificación se su rol como directivo 
docente frente a la multiplicidad de funciones y normas que regulan la gestión directiva. Para 
Sandoval, et ad. (2008) “en las instituciones escolares se requiere de un directivo que tienda a ser 
mejor persona, con motivaciones personales y empuje, sin olvidar que es responsable de la 
formación de seres humanos”.  Que logre gestionar sabiendo que administra personas para 
formar personas a los cuales se les debe la organización educativa.  En palabras de Calatayud 
(2010) a la gestión directiva en la actualidad; 
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 se le está reclamando nuevos retos propios del contexto en el que estamos viviendo 
caracterizado, entre otros aspectos, por: la globalización, la descentralización, la 
indefinición de políticas educativas, la rápida acumulación y desarrollo del conocimiento 
científico, la sociedad del conocimiento, el imperio de la cultura virtual, etc. (Calatayud, 
2010) 
 
Los cambios a los que se enfrenta los directivos docentes son constantes y rápidos por lo 
que la gestión directiva debe generar liderazgo que sepa enfrentar dichos cambios.  Desde las 
reflexiones de Antúnez y Gairin (2010), un directivos tiene que dinamizar en su organización 
educativa procesos donde se evidencie el trabajo en equipo, la planificación, el control y el 
seguimiento a la gestión escolar, aprovechando disponibles, pero situaciones administrativas 
evidenciadas en las prácticas de los directivos sugieren otra cosa.  Para avanzar a estos procesos 
de planificación hay que tener claro la realidad de la institución educativa y del contexto en el 
que se desarrolla la gestión directiva.   
 
Para   Poggi (2001), la forma como se observe la realidad de las organizaciones educativas 
quienes se caracterizan por su complejidad, multiculturalidad y multidimensionalidad, va a 
influenciar la dinámica de liderazgo del rector en la gestión directiva; si el rector considera la 
realidad como algo objetivo, medible, estático, manejable, solo en forma unipersonal, o si 
entiende la realidad de la organización educativa como un proceso complejo, dinámico de 
construcción social de significados acerca de lo organizativo, lo comunitario, lo pedagógico -
didáctico; proceso en el que se cruzan las condiciones sociales, culturales, políticas y económicas 
en que está inserta la misma, visualizará la toma de decisiones. (Ceballos y Ariaundo, 2005, p.3) 
320 
 
 
  
 
Un rector que dinamiza sus acciones en el marco de una organización compleja, dinámica 
de construcción social en donde el directivo tiene que verse y actuar, como lo plantea Calatayud; 
Un agente cultural en el centro, como un participante de la cultura de la institución, como un 
dinamizador cultural, como impulsor de la investigación de los docentes en el aula y en el centro, 
como motor del desarrollo profesional docente, como agente promotor de la innovación curricular 
y, en especial, facilitador de la relación entre familia y escuela que posibilite el que se puedan 
alcanzar los fines educativos de la organización escolar, etc. (Calatayud, 2010) 
 
Estos nuevos retos que la sociedad actual le ha asignado a los directivos llevan a que los 
rectores en su liderazgo soporten altos niveles de tensión entre las políticas de mercado, el 
rendimiento de cuentas y una educación democrática y para la ciudadanía, (Calatayud, 2010), 
entre los diferentes tipos de liderazgo que se pueden aplicar en la dirección de la institución 
educativa, se tiene el liderazgo transformacional: 
Para dar respuesta a los desafíos a los que se enfrentan cada día las organizaciones educativas y 
que, además, no sólo gestione las estructuras, sino que influya en la cultura de la organización en 
orden a cambiarla y que, sobre todo, sea capaz de unir a la comunidad, de entusiasmarla en torno 
a un proyecto común y de implicar a todos en las decisiones. (Calatayud, 2010) 
 
En este contexto, el perfil del directivo ha sido fundamental en el liderazgo de procesos de 
transformación de la gestión escolar en las organizaciones educativas, enfrentando los nuevos 
retos y superando el tradicionalismo que lo ha mantenido anclado en el tiempo y con una visión 
cerrada; un directivo que le ha tocado ponerse al frente de los nuevos cambios y contextos.  Un 
directivo que ha liderado y se requiere que líder procesos en las instituciones educativas, que las 
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lleve a alcanzar la capacidad para lograr nuevos logros, cuando es necesario, enfrentando 
cualquier adversidad o incertidumbre; promover una cultura de la planeación, la reflexión y la 
comprensión de los grandes cambios en el entorno escolar, para poder enfrentarlo y sacarle el 
mayor provecho; un líder que promueve una organización que aprende. (Antúnez, 2000) 
 
 Para avanzar en el mejoramiento y el cambio se propone que los rectores lideren procesos 
de Resignificación del PEI, lograr este reto implica que cada uno de los actores de las 
organizaciones educativas, dinamicen acciones y procesos que involucren a toda comunidad 
educativa que conlleven al logro de un cambio significativo que sea asumido por todos, donde 
cada persona se propone o se decide ser protagonista en este sistema educativo para lograr los 
cambios planteados. Para que se le dé un claro sentido a la resignificación de los PEI.  
Resignificación que en esta investigación se configuró como una categoría de estudio que 
permitió su fundamentación conceptual, teórica y práctica desarrollándola como una perspectiva 
metodológica en el marco de los Proyectos Educativos Institucionales.   
 
Al no contar con una precisión conceptual de la Resignificación, se avanzó en el  
esclarecimiento, fundamentación y validación de los argumentos  teóricos formales y sustantivos 
y antecedentes prácticos sobre los cuales se edifica esta categoría, encontrándose que en el 
análisis teórico y las voces de los actores no tiene una clara definición pero que se ha venido 
utilizando en diversos contextos para denotar un cambio, como lo afirma  Molina (2013), “no 
hay claridad en relación con la noción y que es empleada de manera pragmática en diversos 
contextos”.  Igualmente, Sánchez (2009) nos ilustra al afirmar que “la resignificación es un 
proceso Hermenéutico, comprensivo, de reflexión y recuperación de Sentido que permite 
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transformar las prácticas de gestión institucional en contextos organizacionales educativos”.   En 
este sentido, se avanzó en el esclarecimiento, fundamentación y validación de los argumentos 
teóricos formales y sustantivos y antecedentes prácticos sobre los cuales se edifica esta categoría, 
encontrándose que en el análisis teórico y las voces de los actores no tiene una clara definición 
pero que se ha venido utilizando en diversos contextos para denotar un cambio.  
 
         De este proceso investigativo se configuró la Resignificación como una perspectiva 
metodológica, dinamizada como un proceso pedagógico, orientada desde el dialogo desde las 
dimensiones de la reflexión, compresión y recuperación de sentido que permita transformar los 
PEI y las prácticas de la gestión directivas.  Esto implica una racionalidad emergente para pensar 
y obrar en la práctica sobre las tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión instituida e 
instituyente de la gestión directiva y su influencia en el desarrollo de las organizaciones 
educativas. 
 
 Una perspectiva emergente, que promueva procesos dialéctico, crítico y transformador en 
donde la reflexión, la comprensión e interpretación sean las dimensiones que den vida mediante 
el diálogo para generar nuevos significados y sentidos a las realidades de las organizaciones 
educativas . 
 
Desde la perspectiva de la Resignificación se requiere que los Rectores de las 
organizaciones educativas, mantengan una disposición de conocimiento de su realidad, para 
poder plantear planes de mejoramiento coherente con dicha realidad,  ser líderes 
transformadores, en donde el liderazgo  en la organización fluya mediante los Proyectos 
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Educativos Institucionales para que estén articulados a las realidades de sus instituciones y 
genere una movilidad de toda la comunidad educativa alrededor de los PEI para que mediante 
procesos de reflexión y comprensión se avance en la articulación de lo instituido e instituyente 
de la gestión directiva y se logre evidencia el cierre gradual de la brecha que ha venido 
influyendo en el desarrollo de las organizaciones educativas.  
 
Un rector líder no critica por criticar actúa y propone para solucionar, como dice Pozner 
(1995), “la potencia de este principio de tensión creativa está en no quedarnos en el lamento, en 
el anecdotario, en la cultura del no podemos, sino en conocer exactamente la realidad, 
problematizarla y plantear un horizonte de mejoramiento”.  Entre la multiplicidad de funciones 
que tienen los Rectores el Ministerio de Educación nos reitera que los rectores son los  
encargados de dirigir la resignificación del PEI con la participación de los distintos actores de la 
comunidad educativa, responder por la calidad de la prestación del servicio, presidir los consejos 
directivo y académico, coordinar los demás órganos del gobierno escolar, además de formular y 
dirigir la ejecución de los planes anuales de acción y de mejoramiento de la calidad. También 
debe representar al establecimiento ante las autoridades y la comunidad educativa, dirigir el 
trabajo de los equipos de docentes, proponer a los profesores que recibirán capacitación, 
administrar los recursos humanos de la institución, distribuir las asignaciones académicas y 
demás funciones del personal, realizar la evaluación anual del desempeño y rendir informes 
semestrales al consejo directivo.  [MEN, 2008, p.16] 
 
El proceso de formulación, desarrollo de los PEI,  se convirtió en un espacio propicio para la 
democracia en las instituciones educativas, en el cual se puso en juego la gestión y liderazgo de 
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los directivos para poder enfrentar los altibajos que se presentaran y adelantar el  fortalecimiento 
de las organizaciones educativas con sus gobiernos escolares, fue todo un proceso lograr 
configuración real, complementado que en cada momento el M.E.N planteo reorganización y  
ajustes de los PEI, así como su evaluación y seguimiento. 
 
Muchas instituciones han avanzado con la autoevaluación y planes de mejoramiento, 
logrando mejoras en la parte pedagógica, convivencia y pruebas externas, en este sentido la 
Directora de Núcleo 3, precisa el fortalecimiento que ha tomado los espacios de planeación y 
desarrollo en las organizaciones educativas: 
…ha incidido en la gestión directiva en qué han fortalecido la institución, qué hay que 
mejorarla… hay que prestarle mucha atención a los resultados por jornadas, por sedes, para  hacer 
como un estudio bien profundo, un diagnostico bien hecho sobre qué es lo que pasa en cada uno 
de esas sedes, pues, todas tienen un contexto diferente, tienen un población diferentes, unas 
necesidades, entonces, hay que articular toda esa realidad, esos diferentes contextos que se 
manejan en una sola institución y con diferentes modelos.  (Directora de Núcleo 3, 2017) 
 
El apropiarse y empoderarse de los procesos de autoevaluación y de los planes de 
mejoramiento y en ellos no solo analizar y comprender las pruebas internas sino también las 
externas como la prueba saber, en tal sentido, la Coordinadora 3, plantea que: 
…en este momento es revisar, como están las instituciones en los resultados, porque en el área de 
gestión académica no solamente se está mirando los resultados de esa autoevaluación en la parte 
interna de todos los procesos, sino también en los procesos externos como las pruebas saber y 
dentro del plan de mejoramiento anualmente debe estar estipulado los indicadores a mejorar de 
acuerdo con esos resultados. (Coordinadora 3, 2017) 
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Para logra una real Resignificación del PEI se hace necesario un cambio en la actitud de los 
directivos, docentes, estudiantes y padres de familia, quienes en la medida que realicen 
reflexiones e interpreten la realidad de su institución y promuevan el trabajo en equipo donde el 
dialogo permita evidenciar y develar situaciones que requieren intervención y mejoramiento.   
 
En ese  mimo orden de ideas, el diálogos con todos los actores en donde se le apueste al 
mejoramiento del PEI como la ruta de la excelencia académica, apropiándose y articulando todos 
los insumos que permitan procesos de reflexión, interpretación y comprensión que guíe la 
autoevaluación institucional, en donde se dialogue sobre los factores externos e internos que 
puedan estar influyendo en el desarrollo de la organización entre ellos es de gran importancia las 
pruebas internas y las externas enmarcados en los resultados de las pruebas saber, el análisis del 
Índice Sintético de la Calidad Educativa-ISCE y  que el día E o día de la excelencia sea un 
espacio dialógico de donde emerja planes de mejoramiento como base de la resignificación del 
PEI.     
 
En muchas instituciones se han generado procesos significativos, apropiándose de la cultura 
de la planeación y el liderazgo de los directivos como la opción que les ha permitido minimizar 
las tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión instituida e instituyente de la gestión 
directiva, para dinamizar el desarrollo de las organizaciones educativas.  Solo con un equipo 
directivo comprometido se puede alcanzar cambios y transformaciones pues, sino seguiremos 
como aquellas instituciones que a pesar de todos los insumos que se pueden adquirir con los 
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procesos mencionados aún siguen distanciado de las realidades de las comunidades, generando 
PEI descontextualizado y propiciando mayores tensiones en relación con la gestión directiva. 
 
Como referente concluyente, es de resaltar que para el desarrollo de esta investigación fue 
pertinente tener en cuenta la estructuración de un problema de investigación con relación a 
¿Cómo las tensiones o rupturas que subyacen entre la dimensión instituida e instituyente de la 
gestión directiva de los PEI, influyen en el desarrollo de las organizaciones educativas? Para 
alcanzar a dilucidar esta problemática surgieron otras inquietudes investigativas como las 
siguientes, ¿Qué tensiones o rupturas subyacen entre la dimensión instituida y la instituyente en 
la gestión directiva de los PEI de las organizaciones educativas?, ¿Por qué se presentan?, ¿Por 
qué persisten? y ¿De qué manera enfrentar dichas tensiones o rupturas? Todas estas inquietudes 
permitieron dimensionar el alcance investigativo, el cual tuvo como propósito el develar las 
tensiones que subyacen en la gestión directiva entre lo instituido en sus PEI y lo instituyente o 
prácticas reales de los directivos y su influencia en el desarrollo de las organizaciones 
educativas, para ello se aplicó una investigación cualitativa, con un enfoque critico social, desde 
el que se apropió el interés interpretativo     
 
Los diálogos establecidos con actores educativos del Distrito de Santa Marta, entre los 
cuales contamos con Supervisores educativos, directores de núcleo, rectores, coordinadores y 
docentes, permitieron develar tensiones que influyen en el desarrollo de las organizaciones 
educativas y en este proceso poder configurar una tesis para esta investigación en la que se 
asumió y fundamentó que en la gestión directiva subyacen tensiones y rupturas entre lo instituido 
y lo instituyente del Proyecto Educativo Institucional-P.E. I, que influyen en el desarrollo de las 
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organizaciones educativas; implicando la necesidad de develar dichas tensiones a través de la 
práctica de la Resignificación como perspectiva metodológica.  
 
Para finalizar, en esta investigación se configuraron tres momentos históricos del PEI como 
eje articulador de la gestión directiva, desde los cuales se construyeron tesis parciales que 
soportan la tesis central: primero periodo del año 1994 al 2001 que se denominó de formulación 
e implementación  de los PEI, en él se concluye que: Tendencias políticas  y presión del 
movimiento pedagógicos de la década de los 80 y 90, permiten el desarrollo de la C.P.C y de la 
Ley 115 de 1994 y con ellas la  descentralización política y administrativa, que en educación 
promueve la formulación del PEI para el fortalecimiento de la democracia y la autonomía 
escolar. Que ante la falta de acompañamiento del Estado, la formación de las comunidades 
educativas y el sentido de pertenencia por los docentes y directivos, muchos  PEI no se 
formularon contextualizados y reales sino que se copiaron de otras instituciones o se compraron 
para responder a la obligatoriedad de entregar y archivar  pero no como opción de mejoramiento 
y transformación de las organizaciones educativas. 
 
         El segundo periodo que se le nombró de integración de los PEI, fue del año 2002 al 
2008, en él se concluye que: la Ley 715 del 2001, limita la Autonomía escolar;  y reglamenta la 
integración varios centros educativos en una sola  institución para permitir la movilidad de los 
estudiantes y la disminución de la deserción, para ello se requirió la integración de los PEI, que 
se vio truncada en muchas ocasiones por la multiplicidad de sedes, resistencia a la unificación, 
diferencias entre comunidades educativas y  complejidad de las nuevas funciones de los 
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directivos que disminuye sus  posibilidades de ejercer el liderazgo pedagógico dentro de los 
establecimientos. 
 
 El tercer periodo se llamó de autoevaluación y planes de mejoramiento de los PEI y se 
estudió del año 2009 al 2016, en este periodo se plantea que: la implementación de la 
autoevaluación y plan de mejoramiento en las instituciones con la aplicación de la guía  “ para el 
mejoramiento institucional: de la autoevaluación al plan de mejoramiento”, o guía #34,    
permitió una mayor reflexión y comprensión de las realidades y organizar planes de 
mejoramiento con la participación de la comunidad educativa,  así mismo, se evidencio las 
tensiones ante la resistencia a realizar la autoevaluación  por temor a mostrar la realidad de la 
institución, generando informes incoherente y acomodados lo que incidió en los planes de 
mejoramiento, los cuales se han formulado para entregar mas no para realizar una transformación 
en la institución. Además, la autonomía Escolar sigue siendo disipada con la planeación desde el 
Ministerio de Educación, quien exige que los currículos de las instituciones tienen que acoger 
todos los lineamientos planteados. 
 
         Esta configuración discursiva que generó la construcción de 22 tesis iniciales durante 
el proceso histórico del PEI, las cuales se sintetizaron en tres tesis parciales, una por cada 
periodo histórico, para llegar a la siguiente tesis central: 
 
          El PEI como eje articulador de la gestión directiva ha tenido un proceso de 
configuración  histórica con tres momentos  claramente definidos:  primero: Formulación e 
Implementación  de 1994 al 2001; segundo: Integración  del 2002 al 2008 y, tercero: 
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Autoevaluación y Planes de Mejoramiento del 2009 al 2016, en los cuales se han presentado 
conflictos, tensiones y contradicciones que han generado una dinámica y abierto la posibilidad 
para que la organización educativa se transforme y cambie, reflexionando desde dos 
dimensiones; 
• 1. En las que se da un divorcio rotundo entre lo prescrito en los PEI y lo actuado 
cotidianamente por los actores educativos; 
• 2. En las que se esfuerzan en una dinámica por construir autonomía, participación 
e identidad institucional y avanzan según lo definido en el PEI. 
 
Un proceso que presenta todavía debilidad para precisar lo instituido y reconocimiento de lo 
instituyente del PEI, en donde se generaron consensos en el sentido y significado de la gestión 
directiva, pero también muchas discrepancias y diferencias; por lo que se requiere un proceso de  
Resignificación en donde el dialogo reflexivo y comprensivo de todos los  actores educativos 
conlleve a comprender las realidades, problematizarlas y plantear horizonte  de mejoramiento y 
transformaciones significativas que promueva el desarrollo de las organizaciones educativas y su 
consecuente mejora de la calidad de la educación. 
  
330 
 
 
  
6. Referencias 
 
 
Agobian, G. (2007). La Educación frente a la Globalización. Teré: revista de filosofía y socio-política 
de la educación. págs. 45-54. 
Andréu, J.  (2001). Estadística y Metodología de la Investigación. Las técnicas de Análisis de 
Contenido: Una revisión actualizada. Investigador Senior Fundación Centro Estudios 
Andaluces.  Universidad de Granada.  
http://public.centrodeestudiosandaluces.es/pdfs/S200103.pdf 
Antúnez, S. (2000). La acción directiva en las instituciones escolares.  Análisis y propuestas. 
Universidad de Barcelona. 
Antúnez, S. (1987). El proyecto educativo institucional. Universidad de Barcelona. 
Antúnez, S. y Gairin, J. (2010). La organización escolar: prácticas y fundamentos. Grao 
Areiza, E., Cano, A., Jaramillo, R. (2004). Los manuales de convivencia escolar en la educacipon 
oficial en Antioquia. Revista Educación y Pedagogía, Medellin, Universidad de Antioquía, 
Facultad de Educación, Vol. XVI, N.° 38. Pp. 141-146. 
Arboleda, L. (2008). El grupo de discusión como aproximación metodológica en investigaciones 
cualitativas. Revista facultad nacional de salud pública, vol. 26, núm.  pp. 69-77, Universidad de 
Antioquia. Colombia. 
Astudillo, E. (2012). Proyecto educativo institucional y gestión escolar en un contexto descentralizado. 
Pensamiento educativo. Revista de Investigación Educacional Latinoamericana, Vol. 16. Chile. 
Azzerboni, D y Harf, R. (2008).  Conduciendo la escuela: Manual de gestión directiva y evaluación 
institucional. Ediciones novedades educativas. Buenos Aires. 
Ballesteros, B. (2009). El concepto de significado desde el análisis del comportamiento y otras 
perspectivas. Pontificia Universidad Javeriana, Bogotá. Retrieved from 
http://ebookcentral.proquest.com.biblioteca.unimagdalena.edu.co:2048 
Barrientos, A., y Taracena, E. (2008). La participación y estilos de gestión escolar de directores de 
secundaria: un estudio de caso. Revista mexicana de investigación educativa, 13(36), 113-141. 
Recuperado en 30 de octubre de 2017, de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?  
Bernal, C. (2000).  Proceso de investigación científica en ciencias de la administración. Santafé de 
Bogotá. 
331 
 
 
  
Bisquerra, R. (2004).  Metodología de la investigación educativa. Madrid. Ediciones la muralla. 
Boladeras, M. (1996). Comunicación, ética y política. Habermas y sus críticos. Madrid: Tecnos. 
Bohm, D. (1997). Sobre el diálogo. Editorial Kairós. Barcelona. 
Bornstein-Gómez, G. (2010). Gloria Anzaldúa: Borders of Knowledge and the (re)Signification. 
Confluencia, 26, 1, 46-55. University of Northern Colorado. 
Bruner, J. (1990). Acts of meaning. Cambridge, Mass: Harvard University Press. 
Briones, G. (1996). Métodos y técnicas avanzadas de investigación aplicadas a la educación y a las 
ciencias sociales.  Módulo 1.  Metodología y epistemología de la investigación social. 2 ed.  
Santa fe de Bogotá: ICFES.  
Caballero, P. (1999). Temas centrales de la reforma educativa en América latina: descentralización, 
autonomía escolar y el proyecto educativo institucional. Revista Colombia internacional, 
Universidad de los Andes. Revista No 46. Pág. 60 – 75. 
Caicedo. C. (2012). Plan Educativo Distrital del 2012- 2015 “Santa Marta, equidad para todos- 
primero los niños y las niñas. Alcaldía de Santa Marta. Colombia. 
Calderón, G, Álvarez, G y Naranjo, J. (2011). Gestión humana en las organizaciones un fenómeno 
complejo: evolución, retos, tendencias y perspectivas de investigación. Bogotá. Colombia. 
Casassus, J. (2000). Problemas de la gestión educativa en américa latina. (La tensión entre los 
paradigmas de tipo A y tipo B). UNESCO.   
Castro, J. (2007). El proyecto educativo institucional -PEI- instrumento científico-técnico para la 
gerencia educativa en el mejoramiento de la gestión integral. Universidad Estatal de Bolívar. 
www.biblioteca.ueb.edu.ec/bitstream/15001/46/1/0004.doc 
Calatayud, M. (2010) El director que se necesita hoy en las organizaciones escolares. Departamento de 
Didáctica y Organización Escolar. Universidad de Valencia. Padres y maestros, nº 334. 
Ceballos, M., y Ariaundo, M. (2005).   La trama de las instituciones educativas y de su gestión 
directiva. Yammal contenidos. Argentina. 
Clavijo, A. (2011). La globalización. [en línea] http://es.slideshare.net/toniclavijo/la-globalizacion-
8911684 
Colombia. (1991). Constitución política de Colombia. 
Constanza, H. (2007).  La gestión educativa como vía para fortalecimiento y el mejoramiento 
institucional. Foro educativo nacional. Ministerio de Educación Nacional. Colombia.  
332 
 
 
  
Courtney, H., kirkland, J.  y Viguerie, P. (1999).  Estrategia en tiempos de incertidumbres.  Revista 
Harvard business review. Ediciones Deusto s.a. España.  
Correa, C. (2000). De la complejidad de las organizaciones en la metateoría curricular.  
http://www.icfes.gov.co/pensa/Interior/ cer_educa.htm 
Chaparro, C., Orozco, J., y Martínez, C. (1996). Pensar La Escuela: ¿Políticas Educativas Vs. Proyecto 
Educativo Institucional? Revista de la red de cualificación de educadores vol 1 n°2.  Universidad 
Pedagógica Nacional. Colombia. 
Chiavenato, I. (2004).  Introducción a la teoría de la administración General. 7 ª edición - Ed. Campus. 
Chica. O. (2015) Las organizaciones educativas como escenarios para el desarrollo de competencias 
emocionales. Una lectura comprensiva de la formación de docentes en los programas de 
formación complementaria de las Escuelas Normales en Colombia (Tesis doctoral). Universidad 
del Magdalena-RUDECOLOMBIA. Colombia. 
DeGrandpre, R. J. (2000). A science of meaning: Can behaviorism bring meaning to psychological 
science? American Psychologist, 55, (7), 721– 739. 
De Gregorio, A. (2003).  La gestión estratégica. Universitat de Barcelona Virtual. España. 
Deslauriers, J. (2004). "Investigación Cualitativa: Guía Práctica".  Pereira: Ediciones Papiro.  
Diario de la juventud cubano. Juventud rebelde. Edición digital.[disponible en 
línea]http://www.juventudrebelde.cu/dudas- idioma/?tag=resignificaci%C3%B3n. tomado enero 
10 de 2013. 
Diazgranados. P. (2008). Plan de desarrollo distrital de Santa Marta 2008- 2011 (PDDS)  “la 
prosperidad colectiva de ciudad”. Alcaldía de Santa Marta. Colombia. 
Díaz, A. (2009).  El diálogo y su importancia en las relaciones personales. Video youtube Subido 
el 26/12/2009. Episodio del Blog Hoy en Díaz (hoyendiaz.com). 
Domínguez, S. (2007).  El objeto de estudio en la investigación. Diversas aproximaciones. Revista de 
educación y desarrollo(7), 41-50. 
Duro, J. (2009).  Desarrollo profesional. El grupo de discusión en la investigación cualitativa: diseño y 
realización. Comunidad de Madrid y Departamento de Salud Pública. Universidad Complutense 
de Madrid. España. 
Elliot, J. (1989). “Entrevista a John Elliot”. Revista cuadernos de pedagogía, Madrid, núm. 172, jul.-
ago., pp. 17-22. 
333 
 
 
  
Ellinor. L y Gerald. G (1998) Diálogo: Redescubrir el poder transformador de la conversación. 
Amazon.com Review.  Véase http://www.thedialoguegrouponline.com/ extraido 8 septiembre de 
2013 
Egido, I. (1998). Directores escolares en Europa. Francia, Reino Unido y España. España, Editorial 
Escuela Española. 
Esmeral, S. (2014). Escenarios, expectaciones y desafíos de la educación en comunidades indígenas 
frente a sus planes de vida y las interpelaciones de la interculturalidad. Tesis doctoral. 
Universidad del Magdalena. RUDECOLOMBIA. Colombia. 
Espínola, V. (2000) Autonomía Escolar: Factores que contribuyen a una escuela mas efectiva. BID. 
División de programas sociales. 
Espiñeira, M., Muñoz, M., y Zeimer, F. (2012). La autoevaluación y el diseño de planes de mejora en 
centros educativos como proceso de investigación e innovación en Educación Infantil y 
Primaria. REIFOP, 15 (1), 145-155. (Enlace web: http//www.aufop.com – Consultada en fecha 
(25-05-2017): Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado. 
Etkin, J. (2005. Gestión de la complejidad en las organizaciones: La estrategia frente a lo imprevisto y 
lo impensado.  Buenos aires. Ediciones Granica. 
Etkin, J. (2006) Inteligencia política y superación de las tensiones en la organización.  Revista gestión y 
planeamiento. Año 7. Nº 13. P. 07-13. Universidad de Buenos Aires.  
Fernández, L. (1994).  Instituciones educativas: Dinámicas institucionales en situaciones críticas. 
Buenos Aires. Paidós. 
Fernández, M. (2003). Sociología de las organizaciones. Universidad de Salamanca Dpto. de Sociología. 
Frankenberg, G. (2011). Teoría crítica.  Academia. Revista sobre enseñanza del derecho, 
año 9, número 17, págs. 67-84. Buenos Aires, Argentina (ISSN 1667-4154)  
Gadamer. H. (2007). Verdad y Método. Décimo quinta edición. Ediciones Sigueme. Salamanca 
Gago, F. (2004). La dirección pedagógica en los institutos de enseñanza secundaria: un estudio sobre el 
liderazgo educacional. Centro de investigación y documentación educativa. España. 
Gairín, J. (1999).  Los departamentos y equipos educativos como órganos de desarrollo profesional. 
Universidad Autónoma de Barcelona. Revista de curriculum y formación de profesorado. 
Gairín, J. (1993). La evaluación de un grupo ACD, modalidad A Subdirección General de Formación de 
profesores. Universidad de Barcelona. 
334 
 
 
  
Gairín, J. (1991). La dinamización del centro escolar. Estrategias para la mejora de la calidad 
educativa. En ICE: La dirección, factor clave de la calidad educativa. Universidad de Deusto. 
Gairin, J. y Rodríguez, D. (2011). Cambio y mejora en las organizaciones educativas. Universidad 
Autónoma de Barcelona. Departamento de Pedagogía Aplicada. 
García, V. (1981) El proyecto educativo. Editorial docencia. Argentina. 
Garcés, J. y Jaramillo, I. (2008). De la autonomía a la evaluación de calidad: gestión educativa, 
reformas legislativas e investigación de los maestros y las maestras en Colombia (1994-2006). 
Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 51. 
Gergen, K. (1994). Realities and relationships: Soundings in social construction. Cambridge: Harvard 
University Press. 
Glaser, B. y Strauss, A. (1967). The discovery of grounded theory. Chicago.  Aldine Press 
González, J. (2001). El paradigma interpretativo en la investigación social y educativa: nuevas 
respuestas para viejos interrogantes. Revistas cuestiones pedagógicas. Universidad de Sevilla. 
Guerra, M. (sf). Líneas generales para la formación de directivos escolares en educación básica. 
Universidad Pedagógica Nacional. 
Habermas, J. (1989). Teoría de la acción comunicativa: Complementos y estudios previos. Cátedra, 
Madrid. 
Husserl, E. (1949).  Ideas relativas a una fenomenología pura y una filosofía fenomenológica. Fondo de 
cultura económica. México 
Hurtado, J. (2011). Metodología de la investigación. Guía para la comprensión holística de la ciencia. 
Cuarta edición. Venezuela. Quirón ediciones. 
Institución Educativa Inem Simón Bolívar. (1996). Proyecto educativo institucional. Santa marta. 
Colombia 
Institución Educativa Inem Simón Bolívar. (2002). Proyecto educativo institucional. Santa marta. 
Colombia 
Institución Educativa Inem Simón Bolívar. (2006). Proyecto educativo institucional. Santa marta. 
Colombia 
Institución Educativa Inem Simón Bolívar. (2012). Proyecto educativo institucional. Santa marta. 
Colombia 
Kant, I. (1784). Filosofía de la historia. Qué es la ilustración. Caronte filosofía. Argentina. 
335 
 
 
  
Kliksberg, B. (1995). El pensamiento organizativo: de los dogmas a un nuevo paradigma gerencial. 
Editorial Tesis. Buenos Aires  
Krippendorff, K. (1990). Metodología de análisis de contenido. Teoría y Práctica. Piados 
Comunicación. 
Lapassade, G. (1980).  Socio análisis y potencial humano. Ediciones Gedisa. 
Laszlo, E. (1990). La Gran Bifurcación. Crisis y oportunidad: la anticipación del nuevo paradigma que 
está tomando forma. Barcelona. Gedisa Editorial S.A. 
Lederach, J. (1995). Preparing for Peace: Conflict transformation across cultures. Syracuse, NY: 
Syracuse University Press. 
Liñan, C. (2018). Tensiones en las funciones rectorales y su impacto en la calidad educativa de las 
instituciones de educación básica y media en Colombia: un abordaje comprensivo, de la 
normativa a la praxis de la gestión. Tesis doctoral. Universidad del Magdalena-
RUDECOLOMBIA. Colombia. 
López, M. (2011). Hacia la resignificación de la actividad física. Red nacional de actividad física y 
desarrollo humano (REDAF). Año I, Nº 01. Argentina. 
Londoño, D.  y Herrera, J.  (2012). Coincidencias entre la Argumentación Pragmadialéctica y la 
Novíssima Retórica. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 10 (1), pp. 
271-285. 
Lukas, J., y Santiago, K. (2009). Ambitos de la evaluación educativa. Segunda edición. Editorial Aliaza. 
Madrid. 
Macri, M. (2002). Descentralización educativa y autonomía institucional: ¿constituye la 
descentralización un proceso abierto hacia la autonomía de las escuelas públicas de la ciudad 
de buenos aires?  OEI-Revista Iberoamericana de Educación (ISSN: 1681 -5653). Facultad de 
filosofía y letras. Universidad de Buenos Aires. Argentina. 
Manzione, M. (2011). La dirección escolar en argentina: Reconfiguraciones del rol en contextos 
inciertos. Cedes, Campinas, vol. 31, n. 83, p. 103-125. Argentina.  
Martínez, M. (2006). La investigación cualitativa (síntesis conceptual).  Revista   IIP S. facultad de   
psicología, U NM S M. vol. 9. Nº 1. pp. 123-146. 
Mejía, J. (2002). Perspectiva de la Investigación social de Segundo Orden. En: Cinta de Moebio Nº 14.  
Facultad de Ciencias Sociales. Universidad de Chile. 
http://www.moebio.uchile.cl/14/frames05.htm. 
336 
 
 
  
Mejía M. (2006). “Educación(es) en la(s) Globalizacion(es)”. Editorial Desde Abajo. Bogotá. 
Mieles, M., Tonon G. y Alvarado, S. (2012). Investigación cualitativa: el análisis temático para el 
tratamiento de la información desde el enfoque de la fenomenología social. Universitas 
humanística no.74 pp: 195 - 225 .ISSN 0120-480. Bogotá - Colombia 
Ministerio de Educación Nacional (1993). Ley 60. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional (1994). Ley 115 o ley general de educación. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional.  (1994). Decreto 1860. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional. (1996). Plan decenal de educación 1996-2005. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional. (1997). Decreto 180. Colombia.  
Ministerio de Educación Nacional (2001). Ley 715. Colombia.  
Ministerio de Educación Nacional.  (2002). Decreto 0230. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional.  (2002). Decreto 1278. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional.  (2004). Ahora como mejoramos.  Guía #5.  Colombia.  
Ministerio de Educación Nacional.  (2005). Guía de Autoevaluación para el Mejoramiento Institucional.  
Guía 11.  Colombia.  
Ministerio de Educación Nacional. (2007). La gestión educativa es la vía al mejoramiento de la 
educación.  Al tablero N° 42. Bogotá. Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional. (2008). para el Mejoramiento Institucional: de la autoevaluación al 
plan de mejoramiento. Guía #34. Colombia.  
Ministerio de Educación Nacional. (2010). Educación de calidad para la prosperidad: retos resultados. 
Colombia. 
Ministerio de Educación Nacional. (2010). Índice sintético de calidad-ISCE. Colombia. 
Mintzberg, H. (1991).  Mintzberg y la dirección. Ediciones Díaz de Santos, S, A., Madrid. España 
Miranda, S. (2016). La gestión directiva: un concepto construido desde las comprensiones de los 
directivos docentes de las escuelas públicas bogotanas.   Revista Iberoamericana para la 
Investigación y el Desarrollo Educativo ISSN 2007 - 7467 . Vol. 7, RIDE. Universidad 
Pedagógica Nacional, México. 
Molina, N. (2013). Discusiones acerca de la resignificación y conceptos asociados.  Revista MEC-
EDUPAZ, Universidad Nacional Autónoma de México / Reserva 04-2011-040410594300-203 
ISSN No. 2007-4778.No. III  
337 
 
 
  
Molina, N. (2009). Reseña de García (2008) El diálogo en descomposición. Athenea Digital, Disponible 
en http://psicologiasocial.uab.es/athenea/index.php/atheneaDigital/article/view/  
Moacir, G. (2003) Perspectivas actuales de la educación. Siglo XXI editores. 
Morín, E. (1998). Introducción al Pensamiento Complejo. 2ed. Gedisa S.A. Barcelona.   
Morín, E., y Brigitte, A. (1993). Tierra-Patria. Editorial Kairos. Barcelona.  España  
Morín, E., Roger, E. y Domingo, R. (2002). Educar en la era planetaria: el pensamiento complejo como 
método de aprendizaje en el error y la incertidumbre humana. UNESCO. Universidad de 
Valladolid.  
Murcia, N. y Jaramillo, L. (2008). Investigación cualitativa. La complementariedad: una guía para 
abordar estudios sociales. Editorial kinesis. Banco de la República. Biblioteca Luis Angel 
Arango. 
Murcia, N. y Jaramillo, L. (2001). La complementariedad como posibilidad en la estructuración de 
diseños de investigación cualitativa. Universidad de Chile. 
Murillo, J (2003) Teoría Fundamentada o Grounded Theory. Facultad de Formación del Profesorado y 
Educación. Master en Calidad y Mejora de la Educación, Métodos de Investigación.  
Universidad autónoma de Madrid  
Mutis, L. (2007). Resignificar los PEI. Pasto. Colombia. [Disponible en línea].  
http://es.scribd.com/doc/22265251/Resignificar-Los-P-E-I  
Navarro, C. (2017). Estrategias de aprendizaje de los directores escolares en la sociedad del 
conocimiento. Education in the Knowledge Society (EKS) [Internet]. Citado 12 marzo 2018]; 
18(4): 97-112. Disponible en: http://revistas.usal.es/index.php/revistatesi/article/view/17543 
Navarro, I., Royo, J., Urgell, J., Urrutia, P., Villellas, A. y Villellas, M. (2017). Informe sobre conflictos, 
derechos humanos y construcción de paz.  Alerta. escola de cultura de pau. Universidad de 
Barcelona.  Vease http://escolapau.uab.cat/img/programas/alerta/alerta/10/cap02e.pdf 
Ortiz, A. (2011). La investigación socioeducativa y su didáctica [en edición].  Enfoques de 
investigación científica en educación y pedagogía. Un abordaje desde las ciencias histórico-
hermenéuticas. Colombia. 
Osorio, S. (2007). La teoría critica de la sociedad de la escuela de Frankfurt: algunos presupuestos 
teóricos y críticos. Universidad Militar Nueva Granada. Revista educación y desarrollo social • 
Vol. 1 • No. 1  
338 
 
 
  
Páramo, D. (2015). La teoría fundamentada (Grounded Theory), metodología cualitativa de 
investigación científica. Revista pensamiento & gestión, 39. Universidad del Norte. Barranquilla. 
Colombia  
Parra, M. (2005).  Fundamentos epistemológicos, metodológicos y teóricos que sustentan un modelo de 
investigación cualitativa en las ciencias sociales. Tesis doctoral. Facultad de ciencias sociales 
facultad de filosofía y humanidades. Universidad de Chile. 
Pérez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Editorial Morata. Madrid. 
Perkins, D. (1999). ¿Qué es la comprensión? La enseñanza para la comprensión.  Stone, M. (Ed). La 
enseñanza para la comprensión. Vinculación entre la investigación. (pp 69-92) Barcelona: 
Editorial Paidós. 
Poggi, M. (2001). La formación de directivos de instituciones educativas: Algunos aportes para el 
diseño de estrategias. Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación. IIPE/UNESCO. 
Sede Regional Buenos Aires.  
Polo, P. (1997). “Neoliberalismo y profesorado”. Revista Cuadernos de Pedagogía, Madrid, núm. 261, 
sep., pp. 23-34. 
Popkewitz, T. (1988). Paradigma e ideología en investigación educativa.  Las funciones sociales del 
intelectual. Madrid: Mandadori. 
Pozner, P. (1995).  El directivo como gestor de aprendizajes escolares. Edición Argentina, Buenos 
Aires. 
Pozner, P. (2007). El directivo docente como líder de la gestión directiva. Foro educativo Nacional, 
memorias. Ministerio de Educación. Colombia. 
Programa de promoción de la reforma educativa en América Latina. (2001). Declaracion de acción. 
Cumbre sobre la educación básica en América Latina. Resumen ejecutivo, may., núm. 9, [en 
línea], disponible en: http://www.preal.cl/. 
Ramírez, C., Calderón, G., y Castaño, G. (2015). Enfoques administrativos presentes en 
establecimientos educativos: Un estudio empírico en instituciones colombianas de educación 
básica y media. Revista mexicana de investigación educativa, 20(66), 911-940. Recuperado en 
11 de marzo de 2018, de http://www.scielo.org.mx/scielo.php? 
Reales, L., Arce, A. y Heredia, G. (2008).  La organización educativa y su cultura: una visión desde la 
postmodernidad. Laurus, Vol. 14, Núm. 26, pp.319-346. Universidad Pedagógica Experimental 
339 
 
 
  
Libertador. Venezuela.  
 Disponible en: http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=76111491016 
Restrepo, J., Restrepo, M.  (2012). Cinco desafíos en el ejercicio del liderazgo en los rectores de 
colegios. Educ. Educ. Vol. 15, No. 1, 117-129. Universidad de la Sabana. 
Ribes-Iñesta, E. (1990). Psicología general. México: Trillas. 
Ricoeur, P. (2006). Teoría de la interpretación. Discurso y excedente de sentido. Editorial siglo 
veintiuno. México. 
Rivera, R. (2014). Strategy & Management.  Business Review - ISSN: 0718-8714.  
strategy.manag.bus.rev.  
Rodríguez, G., Gil, J. y García, E. (1996). Metodología de la Investigación Cualitativa. 1ed. Aljibe S.L. 
Málaga.  1996.  
Sanabria, M.  (2006). Una epistemología de la administración? Encuentro nacional de investigación y 
docencia – epistemología, investigación y educación en las ciencias administrativas. Revista 
ASCOLFA. 
Sánchez, I.  (2009). Educación para una ciudadanía democrática e intercultural en Colombia. Revista 
PRAXIS Educativa. Centro de Investigaciones Educativas – CEINVED.  Editorial Universidad 
del Magdalena. 
Sánchez, J. (2008). Hacia un Paradigma emergente de la planeación: Resignificación desde las 
instituciones universitarias. Tesis Doctoral. Documento inédito. Biblioteca Facultad de 
Educación, Departamento de Teoría e Historia de la Educación. Universidad de Salamanca. 
Salamanca.   
Sánchez, J. (2009). La resignificación: un método para transformar las prácticas de gestión en las 
instituciones educativas. Publicado en la Revista PRAXIS No. 5 Año 2009 ISSN: 1657-4915. 
P.121. Revista de la Facultad de Ciencias de la educación de la Universidad del Magdalena.  
Sánchez, J. (2010). La constitución del objeto de estudio de la Línea de Investigación sobre 
Administración y Desarrollo de los Sistemas Educativos. Universidad del Magdalena, 
RUDECOLOMBIA. Santa Marta. Colombia. 
Sandoval. C. (1996). Investigación cualitativa. Módulos de investigación social.  Instituto colombiano 
para el fomento de la educación superior –ICFES. Colombia.  
340 
 
 
  
Sandoval, L., Quiroga, C., Camargo, A., Pedraza, A., Vergara, M. y Halima, F. (2008). Necesidades de 
formación de directivos docentes: un estudio en instituciones educativas colombianas. 
Universidad de La Sabana. El grupo de investigación de Educación y Educadores. 
Santos, M. (1993). La evaluación: un proceso de diálogo, comprensión y mejora. Ponencia. Universidad 
de Malaga. España 
Schlemenson, A. (1998). Análisis organizacional y empresa unipersonal. Editorial Paidós, Buenos Aires 
Schvarstein, L. (1992). Psicología Social de las organizaciones. Paidós,  
Schvarstein, L. (1998).  Diseño de organizaciones. Paradojas y tensiones. Paidós. Barcelona. 
Schvarstein, l. (2009).   Nuevos paradigmas para la gestión humana de las organizaciones.  Recuperado 
de hppt/:www.contextos-revista.com.co/revista%202/A3_Nuevos_paradigmas.pdf 
Senge, P. (2005). La quinta disciplina: el arte y la práctica de la organización abierta al aprendizaje. 
Strauss, A. y Corbin, J. (2002). Bases de la investigación cualitativa: técnicas y procedimientos para 
desarrollar la teoría fundamentada. Universidad de Antioquia. Colombia. 
Stufflebeam, D. y Shinkfield A.  (1993). Evaluación sistemática: Guía teórica y práctica. Barcelona. 
Ediciones Paidós. 
Suárez, F. (1971). Introducción al estudio de la sociología de las organizaciones. Buenos Aires. 
Suárez, M. (2005): El grupo de discusión: una herramienta para la investigación cualitativa. Barcelona. 
Sverdlick, I. (2006). Apuntes para Debatir sobre la Gestión Escolar en Clave Política. Una Mirada por 
la Situación en Argentina. REICE. España. 
Tamayo, A. (2006). El movimiento pedagógico en Colombia (un encuentro de los maestros con la 
pedagogía). Histedbr on-line, Campinas, n.24, p. 102 –113. ISSN: 1676-2584 
 Taulé, M., y Martí, M. (2006). Senseval, una aproximación computacional al significado. Retrieved 
from http://ebookcentral.proquest.com.biblioteca.unimagdalena.edu.co:2048 
Taylor, S. y Bogdan. R. (2009). La entrevista.  Métodos cuantitativos aplicados 2. Técnicas cualitativas 
de investigación social.  
Toro, I. y Parra, R.  (2010). Fundamentos epistemológicos de la investigación y la metodología de la 
investigación cualitativa/cuantitativa. Universidad EAFIT. Medellín. Colombia. 
Ulloa, J., Nail, O., Castro, A., y Muñoz, M.  (2012). Problemas de gestión asociados al liderazgo como 
función directiva. Estudios pedagógicos XXXVIII, Nº 1, 121-129 
Valles, M. (1999). Reflexión metodológica y práctica profesional. Editorial Síntesis. S.A 
Vattimo, G. (1994). En Torno a la Posmodernidad. 1ed. Anthopos. Barcelona. 
341 
 
 
  
Vergara, F. (2008). La apropiación del sentido: las experiencias hermenéuticas de diálogo y 
comprensión a partir de Gadamer. Revista Alpha, 26, 153-166. 
Villarroel, S. (2002). Proyecto educativo institucional. Marco legal y estructura básica. Ministerio de 
educación. Chile. 
Weber, M. (1994). Economía y Sociedad, Fondo de Cultura Económica. México. 
Wilson, E. (2014). El sentido de la existencia humana. Gedisa editorial. Barcelona. España  
Wolf, M. (1994). Sociologías de la vida cotidiana. Editorial Cátedra. Madrid. España. 
Zaratiegui, J. (1999). La gestión por procesos: su papel e importancia. 
ftp://ftp.ucauca.edu.co/Facultades/FIET/Materias/Gestion_tecnologica/2005/Clase%206/12jrza~
1.pdf. Fecha de consulta: 10/04/2017 
 
 
